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SILVA, Giovana Soares da Cunha da. A Educacao Fisica na Rede Municipal de
Ensino de Ponta Grossa/PR: a pratica pedagdgica nas aulas dos anos iniciais do
ensino fundamental. 2017. 202 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) -
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2017.

RESUMO

Diante do cenario escolar da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR, com a
contratacao de professores de Educacéo Fisica a partir de 2011, considerando-se as
possibilidades formativas dos professores e a importancia da pratica pedagdgica
para o desenvolvimento integral da crianca, este estudo tem como objeto a pratica
pedagdgica nas aulas de Educacédo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental
das escolas municipais. A pesquisa € qualitativa (MARCONI; LAKATOS, 1994), e
tem a seguinte questdo problematica de pesquisa: Como ocorre a pratica
pedagogica nas aulas de Educacédo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental
da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR? A pesquisa tem 0s seguintes
objetivos: a) Verificar quais sdo as matrizes tedrico-metodolégicas da Educacédo
Fisica na Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR; b) Analisar a pratica
pedagogica nas aulas de Educacédo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental
da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR; c) Verificar os aspectos
relacionados a aprendizagem dos alunos, a partir das praticas pedagodgicas, nas
aulas de Educacdo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental da Rede
Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR. A fundamentacéo teérica da pesquisa foi
consubstanciada pelos seguintes estudos referentes: aos aspectos histéricos da
Educacado Fisica brasileira (BETTI, 1991; COLETIVO DE AUTORES, 1992; 2009;
DARIDO, 2003; PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010); a legislacéo e aos pressupostos
teodricos norteadores no contexto dos anos iniciais do ensino fundamental (BRASIL,
1996; 1997; 2013; 2016; 2017);as especificidades e caracteristicas gerais das
criancas de nove (9) e dez (10) anos (GALLAHUE; OZMUN, 2003; NISTA-
PICCOLO; MOREIRA, 2009; etc.); as abordagens de ensino, as abordagens
pedagodgicas da Educacao Fisica escolar, a pratica pedagdgica e a aprendizagem
(MIZUKAMI, 1986; GIMENO SACRISTAN, 1999; TARDIF, 2010; LIBANEO, 2002;
FREIRE, 1992; 1997; 2003; DARIDO, 2003; COLETIVO DE AUTORES, 1992; 2009;
NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2009; 2014); a organizacdo das aulas de Educacao
Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental (NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2009;
GALLARDO, 2010; RANGEL, 2010; etc.). A pesquisa foi realizada em 2016 e 2017,
em cinco (5) escolas da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR, localizadas
em diferentes regides geograficas da cidade, tendo como sujeitos participantes, seis
(6) professores de Educacao Fisica das referidas escolas e duzentos e vinte e sete
(227) alunos dos quintos (5°) anos do ensino fundamental. Os instrumentos
utilizados na pesquisa foram: questionario, entrevista estruturada, observagéo e
analise documental. Os dados da pesquisa foram organizados e analisados de
acordo com os pressupostos da Andlise de Conteudo (BARDIN, 2011). Como
resultados da pesquisa constatou-se que: os professores de Educacdo Fisica
preocupam-se com o ato de planejar, com o processo de ensino e aprendizagem,
com a pratica pedagogica e a aprendizagem dos alunos; os professores de
Educacdo Fisica refletem sobre o trabalho docente que realizam, respeitam a
individualidade e a realidade dos alunos, apresentam metodologias diferenciadas
nas aulas com o intuito de garantir a aprendizagem de todos. Todavia, em relacdo a



fundamentacéo tedrica-metodoldgica, das aulas de Educacédo Fisica dos 5° anos do
ensino fundamental, os professores utilizam de forma predominante as DCEM
(SMEPG/PR, 2015). Percebeu-se ainda que a forma como os professores ensinam
0s conteudos nas aulas de Educacdo Fisica, bem como a interagdo que
estabelecem com os alunos, contribuem para a aprendizagem dos mesmos, Visto
que a maioria gosta e participa efetivamente das aulas, e também praticam as
atividades vivenciadas nas aulas em outros momentos na escola. Espera-se que
este estudo possa contribuir para ampliar as reflexdes e discussfes sobre a pratica
pedagogica e 0 ensino e aprendizagem no contexto da Educacéo Fisica escolar,
especificamente nos anos iniciais do ensino fundamental, no sentido de evidenciar a
importancia desta disciplina na grade curricular da educacao basica.

Palavras-chaves: Educacdo Fisica escolar. Anos iniciais do ensino fundamental.
Pratica pedagdgica. Ensino e aprendizagem.



SILVA, Giovana Soares da Cunha da. Physical Education in Municipal Teaching
of Ponta Grossa/PR: the pedagogical practice in classes of the early years of
elementary school. 2017. 202 f. Dissertation (Master in Education) - Ponta Grossa
State University, Ponta Grossa, 2017.

ABSTRACT

In view of the educational scenario of the Municipal Teaching Network of Ponta
Grossa/PR, with the hiring of Physical Education teachers as of 2011, considering
the formative possibilities of the teachers and the importance of the pedagogical
practice for the integral development of the child, this study has as its object the
pedagogical practice in the classes of Physical Education of the initial years of the
elementary school of the municipal schools. The research is qualitative (MARCONI,
LAKATOS, 1994), and has the following problematic question of research: How does
the pedagogic practice in the Physical Education classes of the initial years of
elementary education of the Ponta Grossa Municipal Education Network / PR? The
research has the following objectives: a) To verify which are the theoretical-
methodological matrices of Physical Education in the Ponta Grossa Municipal
Education Network/PR; b) Analyze the pedagogical practice in the classes of
Physical Education of the initial years of elementary education of the Ponta Grossa
Municipal Education Network / PR; c) To verify the aspects related to the students'
learning, from the pedagogical practices, in the classes of Physical Education of the
initial years of the fundamental education of the Municipal Network of Education of
Ponta Grossa/PR. The theoretical basis of the research was consubstantiated by the
following studies referring to the historical aspects of Brazilian Physical Education
(BETTI, 1991; COLETIVO DE AUTORES, 1992, 2009, DARIDO, 2003; PALMA,
OLIVEIRA; PALMA, 2010); the legislation and the theoretical guiding assumptions in
the context of the initial years of elementary schooling (BRASIL, 1996, 1997, 2013,
2016, 2017), the specificities and general characteristics of nine- and ten-year-old
children. OZMUN, 2003; NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2009, etc.); the teaching
approaches, the pedagogical approaches of the School Physical Education, the
pedagogical practice and the learning (MIZUKAMI, 1986; GIMENO SACRISTAN,
1999; TARDIF, 2010; LIBENEO, 2002; FREIRE, 1992; 1997; 2003; DARIDO, 2003;
COLETIVO In this paper we present the results obtained by NISTA-PICCOLO;
(NISTA-PICCOLO, MOREIRA, 2009, GALLARDO, 2010, RANGEL, 2010, etc.).The
research was carried out in 2016 and 2017, in five (5) schools of Ponta Grossa
Municipal Education Network/PR, located in different geographic regions of the city,
having six (6) Physical Education teachers of said schools and two hundred and
twenty-seven (227) students in the fifth (5th) years of elementary school. The
instruments used in the research were: questionnaire, structured interview,
observation and documentary analysis. The research data were organized and
analyzed according to the assumptions of Content Analysis (BARDIN, 2011). As
results of the research it was verified that: Physical Education teachers are
concerned with the act of planning, with the teaching and learning process, with the
pedagogical practice and the students' learning; the Physical Education teachers
reflect on the teaching work they do, respect the individuality and the reality of the
students, present different methodologies in the classes with the purpose of
guaranteeing the learning of all. However, in relation to the theoretical-



methodological basis of the Physical Education classes of the 5th grade of
elementary school, teachers predominantly use DCEM (SMEPG/PR, 2015). It was
also noticed that the way teachers teach content in Physical Education classes, as
well as the interaction they establish with students, contribute to their learning, since
most of them enjoy and participate effectively in classes, and also practice the
activities lived in classes at other times in the school. It is hoped that this study may
contribute to broadening the reflections and discussions about pedagogical practice
and teaching and learning in the context of School Physical Education, specifically in
the initial years of elementary education, in order to highlight the importance of this
discipline in the curricular basic education.

Keywords: School Physical Education. Early years of elementary school.
Pedagogical Practice. Teaching and learning.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A minha intencionalidade em realizar esta pesquisa advém de alguns
momentos importantes da minha historia de vida, os quais foram motivadores para
que eu escolhesse a profissdo de professora, e em especifico, 0 meu amor pela
Educacéo Fisica.

Minha trajetdria de vida teve inicio na cidade de Jaguariaiva no ano de 1983,
ano de meu nascimento. Nesta cidade, desfrutei parte da minha infancia, iniciei a
minha vida escolar na pré-escola e 12 série, e convivi com um repertorio gigantesco
de brincadeiras e atividades corporais, como esconde-esconde, pique-cola,
brincadeiras de roda, danca, entre outras. Pude sentir diferentes manifestacdes
corporais de forma ludica e prazerosa. Tive o privilégio de conviver com meus pais,
irmas, avés e primos, o que fez com que me sentisse segura em relacdo a estrutura
familiar.

No ano de 1991, minha vida e de minha familia deu uma virada, nos
mudamos para a cidade de Ponta Grossa, a qual nos acolheu e até hoje € o lugar
que escolhi para viver. Nesta cidade, conclui a segunda parte da minha infancia,
estudando na Escola Municipal Jodo Maria Cruz®, o restante das séries dos anos
inicias do ensino fundamental. Nesta época, nao tinha professores de Educacéo
Fisica nas escolas, apesar de néo ter aulas de Educacéo Fisica, como tinha tido um
repertdrio de brincadeiras diversificado, pude amplia-los através de trocas com meus
colegas. Vivi brincadeiras inventadas por mim e demais escolares, participei de
gincanas, subi em arvores, brinquei na escola e na rua.

Ao adentrar a fase, atualmente chamada de anos finais do ensino
fundamental, comecei a vivenciar experiéncias significativas nas aulas de Educacéo
Fisica, no Colégio Estadual Jodo Ricardo Von Borell du Vernay, as quais
fomentaram meu grande interesse nessa area. Minha primeira referéncia foi a
professora Liane, a qual tratava seus alunos com amor, e sua forma de ensinar era
baseada no respeito as nossas vivencias anteriores, buscava propiciar que 0s
alunos sentissem confianca na realizacdo das atividades propostas nas aulas, nos
dava liberdade para perguntar e aprender em conjunto. Nestes momentos, teve

inicio a vontade de ser como ela, professora de Educacao Fisica.

! Escola que por motivos geograficos, foi escolhida para ser aplicado o estudo piloto.
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J& aos 13 anos, comecei a despertar o interesse pelo esporte, no caso o
voleibol, espelhei-me na minha irm& que ja competia pela equipe da escola. Nesta
época comecei a treinar pela equipe juvenil de Ponta Grossa, depois de passar por
um processo desgastante de selecéo. Eis que em determinado momento desisto do
esporte, por motivos financeiros e até mesmo por cobrangcas demasiadas em relacéo
a performance. Cabe aqui fazer um desabafo, neste momento eu tinha um pouco de
receio em participar de qualquer esporte, e me afastei daquele entusiasmo para
brincar e realizar atividade fisica. No decorrer dos anos tive professores que me
causavam inquietudes em relacdo a forma como ensinavam a Educacdo Fisica,
perfil diferente da professora Liane, que preocupava-se com a aprendizagem. Nesta
etapa, percebi o outro lado da moeda, o “despejo” de conteudos, sem ao menos
explicar o porqué e para qué, se o que estava sendo ensinado iria nos ajudar
futuramente. Mesmo assim, conclui esta etapa de ensino, participei das aulas
(embora sem entusiasmo), e n&o fiquei retida em nenhum momento.

Neste mesmo colégio, cursei 0 ensino médio no periodo noturno, no qual os
alunos que trabalhassem eram dispensados das aulas de Educacéo Fisica, além do
que tinhamos a liberdade de escolher o que queriamos fazer. Neste momento da
minha vida, minhas aulas de Educacao Fisica eram repetitivas, com poucos alunos,
0S quais alguns assistiam televisdo na biblioteca, outros liam revistas, conversavam.
Eu como ainda tinha gosto pelo movimento, jogava 21, batia bola, xadrez, dancava,
mas nao fazia nada organizado e sistematizado. Foi entdo que lembrei novamente
da minha professora Liane e de todas as experiéncias motoras vividas na minha
infancia, despertando a vontade de fazer a diferenca na educacdo por meio das
aulas de Educacéo Fisica.

Neste instante, veio novamente uma vontade enorme em ser professora de
Educacéo Fisica, em ser como a professora Liane e mostrar que com conhecimento,
dedicacédo e amor é possivel transformar o ensino e contribuir na formacéo dos
alunos, mudando os olhar da sociedade em relagdo a Educacgdo Fisica e sua
finalidade. Nesta época, prestei vestibular na UEPG para Educagédo Fisica e
ingressei no Curso no ano de 2001.

Minha trajetoria académica no Curso de Licenciatura em Educacao Fisica, foi
muito rica, tive diferentes professores, diferentes praticas e metodologias de ensino.

Pude vivenciar uma gama de momentos que me fizeram acreditar que ainda é
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possivel educar sem oprimir. Neste periodo, desfrutei tudo que foi possivel nos
quatro anos do curso, dediquei meu tempo em prol de aprender para poder ensinar.
Foram momentos de trocas, de inquietacdes e reflexdes.

Apés a conclusdo da graduacdo direcionei meus estudos para cursos de
especializacdo no contexto escolar, onde percebi que s6 a formacao inicial ndo
havia me preparado o suficiente para exercer a docéncia.

Por forca maior e a necessidade financeira, me afastei da escola, e fui
trabalhar na academia de ginastica no periodo matutino e na secretaria na area da
saude no restante do dia.

No ano de 2011 fui aprovada no 1° Concurso Publico na Rede Municipal de
Ensino de Ponta Grossa/PR, direcionado a professores de Educacdo Fisica para
exercerem a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. Foi nesse periodo,
que pude realmente saber o que € o “chdo da escola”, aprendi com meus erros,
questionei minha formacéo, refleti sobre minha pratica. Pela primeira vez pude viver
intensamente a docéncia, em um meio rodeado por criancas, as quais possuiam
singularidades, anseios e muita vontade de aprender.

Desse modo, surgiu a vontade de saber a forma como eu ensinava a
Educacdo Fisica, e se de alguma maneira estava realmente proporcionando a
aprendizagem aos meus alunos, além de querer entender como poderia sistematizar
0s conteudos, no sentido de abolir aulas repetitivas em todas as etapas de ensino da
Educacao Basica.

Essa inquietude me acompanhou durante 0os quatro anos posteriores, até eu
conseguir ingressar no Programa de Pés-Graduacédo em Educacdo da UEPG, tendo
assim a possibilidade de investigar e buscar respostas para questfes relacionadas a
docéncia, as quais foram muitas vezes angustiantes, mas também foram
motivadoras para o desenvolvimento deste estudo.

Atualmente, sou professora da Rede Publica Estadual de Ensino (SEED/PR),
e trabalho com os anos finais do ensino fundamental, 0 que me provocou ainda mais
0 desejo de compreender o processo de ensino e aprendizagem da Educagao
Fisica, pois também vivenciei e vivencio os dois lados do ensino. De um lado,
professores comprometidos, mas ao mesmo tempo confusos sobre 0 que e como
ensinar, de outro, professores despreocupados, confirmando a visao equivocada da

Educacdo Fisica como disciplina de “jogar bola”. Cabe ressaltar, que minha
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transicdo dos anos iniciais para os anos finais do ensino fundamental, ocorreu
apenas por fatores econémicos, pois minha paixdo é a etapa de ensino dos anos
iniciais do ensino fundamental, embora a docéncia me encante em todas as etapas
de ensino.

Esta breve retrospectiva da minha trajetoria de vida e académica, apresenta
como conheci a docéncia e como ela tornou-se parte de mim, e ainda como minha
experiéncia profissional me direcionou a investigar 0s pontos convergentes e
divergentes entre a pratica de pedagdgica e a aprendizagem no contexto dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Também esbocei de forma singela, o amor que sinto por ser professora de
Educacado Fisica, e que ainda acredito ser possivel uma educacdo de qualidade,
onde o processo de ensino e aprendizagem realmente aconteca, mostrando que a
Educacéo Fisica ndo faz parte do curriculo escolar somente por forga da Lei, mas

sim pela sua contribuicdo no processo educativo das criangas.
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INTRODUCAO

Na cidade de Ponta Grossa/PR, a disciplina da Educacéo Fisica até o ano de
2011, nao estava inserida no curriculo escolar do ensino publico dos anos iniciais do
ensino fundamental, somente algumas escolas da rede privada de ensino tinham a
referida disciplina na sua grade curricular. Na maioria das escolas as aulas de
Educacao Fisica ficavam sob a responsabilidade da professora da turma, ou dos
estagiarios do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica.

Nas escolas municipais, somente a partir de fevereiro do ano de 2011,
ocorreu a contratacdo de profissionais graduados no Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica, sendo obrigatéria a disciplina nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Neste novo cendrio do ambito escolar da Rede Municipal de Ensino de Ponta
Grossa/PR, os olhares se voltaram para as praticas pedagogicas dos professores de
Educacdo Fisica e na contribuicdo da disciplina para a aprendizagem e
desenvolvimento das criancas.

Diante do exposto, entende-se que as praticas pedagdgicas no ambito escolar
interferem diretamente no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, sendo
que o planejamento do professor pode ou néo contribuir para a formacao de
cidadaos criticos, reflexivos e com autonomia.

Como afirma Souza (2004), a pratica pedagdgica expressa as atividades
rotineiras que sdo desenvolvidas no cenario escolar, podendo ser atividades
planejadas com o intuito de possibilitar a transformacdo ou podem ser atividades
bancarias, tendo a dimenséo do depdsito de contelldo como caracteristica central.

Nesta perspectiva, a referida pesquisa tem como objeto de estudo a pratica
pedagogica nas aulas de Educacéo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental
na Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR.

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo de cunho qualitativo
(MARCONI; LAKATOS, 1994), que busca responder a seguinte problematica: Como
ocorre a pratica pedagoégica nas aulas de Educacdo Fisica dos anos iniciais do
ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR?

A referida problematica estd estratificada em trés (3) questbes norteadoras

para o desenvolvimento da pesquisa, as quais se apresentam a seguir: 1) Quais séo
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as matrizes tedrico-metodologicas da Educacgéo Fisica na Rede Municipal de Ensino
de Ponta Grossa/PR? 2) Como sao as préticas pedagdgicas nas aulas de Educacao
Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino de
Ponta Grossa/PR? 3) Quais sdo o0s aspectos relacionados a aprendizagem dos
alunos, a partir das praticas pedagdgicas, nas aulas de Educacéo Fisica dos anos
iniciais do ensino fundamental, na Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR?

Considerando a questéo problematica da pesquisa, bem como suas questdes
norteadoras, apontam-se 0s seguintes objetivos de pesquisa: a) Verificar quais sao
as matrizes tedrico-metodoldgicas da Educacédo Fisica na Rede Municipal de Ensino
de Ponta Grossa/PR; b) Analisar a praticas pedagogica nas aulas de Educacao
Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino de
Ponta Grossa/PR; c) Verificar os aspectos relacionados a aprendizagem dos alunos,
a partir das praticas pedagdgicas, nas aulas de Educacéo Fisica dos anos iniciais do
ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR.

A pesquisa foi realizada em 2016 e 2017, em cinco (5) escolas da Rede
Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR, localizadas em diferentes regides
geograficas da cidade, tendo como sujeitos investigados, seis (6) professores de
Educacédo Fisica das referidas escolas e duzentos e vinte e sete (227) alunos dos
quintos (5°) anos do ensino fundamental, das cinco (5) escolas participantes da
pesquisa.

Os instrumentos utilizados na pesquisa foram: o questionario aplicado para os
alunos dos 5° anos do ensino fundamental; a entrevista estruturada realizada com
seis (6) professores de Educacédo Fisica; a observacao das aulas de Educacao
Fisica dos 5° anos do ensino fundamental, totalizando sessenta e seis (66) horas de
observacdes; a analise documental das Diretrizes Curriculares: Ensino Fundamental
- DCEM (SMEPG/PR, 2015), do planejamento anual e planos de aula dos
professores de Educacéo Fisica dos 5° anos do ensino fundamental.

Os dados da pesquisa foram organizados e analisados de acordo com o0s
pressupostos da Andlise de Conteddo (BARDIN, 2011), utilizando-se o acervo
tedrico cientifico que fundamentou o estudo para subsidiar as analises relacionadas
a problematica investigada, possibilitando assim reflexdes e discussfes em relacao
a pratica pedagogica e o ensino e aprendizagem nas aulas de Educacao Fisica dos

anos iniciais do ensino fundamental.
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O trabalho esta organizado em quatro (4) capitulos. O primeiro capitulo
apresenta um recorte dos aspectos histéricos da Educacao Fisica a partir da década
de 1970 até os dias atuais (BETTI, 1991; DARIDO, 2003; COLETIVO DE AUTORES,
1992; 2009; PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010), assim como 0S pressupostos
norteadores da Educacéo Fisica nos anos iniciais do ensino fundamental, através da
legislacdo e dos documentos oficiais (BRASIL, 1996; 1997; 2013; 2016; 2017).
Aborda-se também neste capitulo & Educacéo Fisica no contexto dos anos iniciais
do ensino fundamental, e as especificidades das criancas inseridas nesta etapa de
ensino da educacdo basica (GALLAHUE; OZMUN, 2003; NISTA-PICCOLO;
MOREIRA, 2009; RANGEL, 2010; PEREIRA; SOUZA, 2011).

No segundo capitulo, discorre-se sobre alguns aspectos da pratica
pedagogica e do processo de ensino e aprendizagem da Educacéo Fisica nos anos
iniciais do ensino fundamental, assim como se faz uma breve leitura das obras de
Paulo Freire sobre a aprendizagem. Neste capitulo, apresentam-se as abordagens
de ensino e as abordagens pedagdégicas da Educacéo Fisica de maior repercussao
académica (MIZUKAMI, 1986; GIMENO SACRISTAN, 1999; LIBANEO, 2002;
FREIRE, 1992; 1997; 2003; DARIDO, 2003; SCARPATO et al., 2007; COLETIVO DE
AUTORES, 1992; 2009; TARDIF, 2010; NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2009; 2014,
BECKER, 2010; RANGEL, 2010; FINCK, 2011). Finaliza-se o segundo capitulo
abordando-se sobre a organizacao das aulas de Educacédo Fisica nos anos iniciais
do ensino fundamental, considerando-se: planejamento, objetivos, conteudos,
metodologia, recursos didaticos e avaliacdo (SOLER, 2003; SCARPATO et al., 2007,
NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2009; GALLARDO, 2010; RANGEL, 2010; FINCK,
2014).

O terceiro capitulo refere-se ao delineamento metodolégico da pesquisa,
caracterizando o campo da pesquisa, 0s sujeitos investigados, e especificando a
coleta e a organizacédo dos dados (MARCONI; LAKATOS, 1994; BARDIN, 2011).

No quarto e ultimo capitulo, apresenta-se a analise e discussao dos dados e
os resultados da pesquisa, utilizou-se a categorizacdo proposta pela Analise de
Contetdo (BARDIN, 2011), consubstanciada pela fundamentacédo tedrica que
norteou o estudo. Neste capitulo apresenta-se 3 (trés) categorias de analise, sendo:
categoria 1 — A prética pedagdgica, a qual esta dividida em quatro (4) subcategorias:

1.1 Organizacdo do trabalho docente; 1.2 Abordagens pedagogicas; 1.3
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Configuracdo das aulas de EF; 1.4 Reflexbes sobre a pratica pedagogica. Na
categoria 1, explana-se sobre as contribuicbes do processo avaliativo, as
perspectivas e mudancas em relacdo a pratica pedagogica dos docentes de EF;
categoria 2 — O ensino e aprendizagem na concepcao dos professores de EF,;
categoria 3 — A aprendizagem dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental nas
aulas de EF. Finalizando o trabalho, apresentam-se as consideracdes finais sobre o
estudo realizado.

Espera-se que este estudo possa contribuir para ampliar as reflexdes e
discussBes sobre a préatica pedagdgica e o ensino e aprendizagem no contexto da
Educacédo Fisica escolar, especificamente nos anos iniciais do ensino fundamental,
no sentido de evidenciar a importancia desta disciplina na grade curricular da

educacao basica.
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CAPITULO 1

A EDUCACAO FiSICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Diante de uma pluralidade de discursos construidos historicamente sobre o
campo do saber da Educacdo Fisica (EF), este capitulo apresentara de forma
sucinta o percurso da Educacdo Fisica escolar (EFE) no campo educacional
brasileiro, considerando o periodo a partir de 1970 até os dias atuais. Para
pontuarmos esse contexto historico, nos apropriamos das discussfes e reflexdes
acerca deste tema, dos estudos de: Betti (1991), Darido (2003), Coletivo de Autores
(1992; 2009), Soler (2003), Palma, Oliveira e Palma (2010).

Para abordar sobre o0s pressupostos legais e tedricos que norteiam a
legitimidade da Educacdo Fisica (EF) como componente curricular? obrigatério na
educacado basica, especificamente nos anos iniciais do ensino fundamental, serdo
considerados neste estudo o que segue: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional - LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), os Parametros Curriculares
Nacionais - PCN (BRASIL, 1997), a Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(2016; 2017) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica —
DCNEB (2013). O objetivo € subsidiar as discussdes sobre a inser¢cao da Educacéo
Fisica na grade curricular da escola, em especifico nas escolas municipais da cidade
de Ponta Grossa/PR.

Nesse contexto da EF nos anos iniciais do ensino fundamental, serdo
apontados aspectos da EFE de forma geral a fim de relacionar com as
especificidades da disciplina na etapa de escolarizacdo a qual esta sendo tratada.
Esse capitulo esta fundamentado por estudos que tecem consideracdes e reflexdes
sobre o0 assunto em questdo (SHIGUNOV; SHIGUNOV NETO, 2002; SOLER, 2003;
SCARPATO et al.,, 2007; PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010; FINCK, 2011;
PEREIRA; SOUZA, 2011; NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2012) dentre outros.

Sendo o enfoque deste estudo na etapa de ensino dos anos iniciais do ensino

fundamental, particularmente o 5° ano, se faz necessario apresentar brevemente as

% A expressdo componente curricular é sindnimo de matéria escolar, matéria de ensino e identifica os
conteudos do curriculo. E mais comum ainda, nesse sentido, no meio escolar, a utilizagdo do termo
disciplina (CAPARROZ, 2005, p. 77).
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especificidades e caracteristicas das criangas na faixa etaria de nove (9) e dez (10)
anos, subsidiando tal enfoque por estudos de Gallahue e Ozmun (2003), Nista-
Piccolo e Moreira (2009), e Rangel (2010).

1. ASPECTOS HISTORICOS DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Hodiernamente, para compreender, analisar e refletir sobre a pratica
pedagdgica dos professores de Educacdo Fisica e o0 processo de ensino e
aprendizagem no contexto educacional brasileiro tornou-se imprescindivel,
pontuarmos 0s aspectos da sua trajetoria histérica que ainda permanecem evidentes
nas aulas de Educacao Fisica. Neste sentido, neste topico apresenta-se um breve
delineamento da Educacao Fisica (EF) a partir da década de 1970, uma vez que, a
partir deste periodo surgiram abordagens permeadas por concep¢des que passam a
guestionar a EF desenvolvida na escola até entdo, as quais apontam subsidios
diferenciados para o desenvolvimento desta disciplina no contexto escolar.

No que tange o periodo pds-guerra até a década de 1970, ocorreu uma
reordenacdo da EF na escola, a qual evidenciou a ascensdo do esporte de alto
nivel, com o intuito de adaptar os individuos ao contexto social da época (DARIDO,
2003; PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010), sendo caracterizada como tecnicista
tendo como principios: a racionalidade, eficiéncia e produtividade. Principios esses,
advogados na pedagogia tecnicista muito difundida no Brasil neste periodo
(DARIDO, 2003).

Segundo Darido (2003) e o Coletivo de Autores (1992; 2009), a influéncia do
esporte é tdo gigantesca, que a Educacéo Fisica escolar (EFE) ficou subordinada ao
mesmo, determinando o seu conteddo. Em relacao ao professor de EF, houve uma
mudanc¢a do seu papel de professor/instrutor para professor/treinador, sendo mais
centralizador e sua pratica era direcionada para a repeticio mecéanica dos
movimentos esportivos.

Nos anos de 1970, novas interpretacbfes surgem em critica a pedagogia
tecnicista. Uma delas é a visdo de uma EF mais humanista, caracterizada pela
presenca de principios filoso6ficos em torno do ser humano, sua identidade e seu
valor (COLETIVO DE AUTORES,1992; 2009). Associada aos principios humanistas
emerge o movimento Esporte para Todos (EPT), uma tendéncia que se caracteriza
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pelo movimento alternativo ao esporte de rendimento, o qual coloca 0 homem como
centro e ndo o esporte (COLETIVO DE AUTORES, 1992; 2009).

Outra corrente é o0 movimento da psicomotricidade, baseada na
interdependéncia do desenvolvimento cognitivo e motor. Assim, a EF passou da
perspectiva da educagdo do movimento para a educacdo pelo movimento, sendo
uma critica em relacao a visédo dualista do homem (COLETIVO DE AUTORES,1992;
2009; PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010; GALLARDO, 2010; SOLER, 2003).

No que tange a década de 1980, a mesma foi caracterizada pela crise de
identidade da EF, uma vez que surgiram indagacdes e criticas as concepcdes dos
periodos anteriores em relacdo a EFE no contexto nacional, principalmente sobre o
modelo esportivista (BETTI, 1991; DARIDO, 2003; SOLER, 2003). Em 1982,
ocorreram discussdes cientificas e reflexdes tedricas em torno do objeto de estudo
da EF, além de abertura de programas de mestrado na area (BETTI, 1991; DARIDO,
2003). Cabe destacar que estas discussOes da EF, ainda continuam presentes na
realidade atual do Brasil, em pleno século XXI.

Ao final da década de 1980 e inicio da década de 1990, a EF tem viés de uma
abordagem sociocultural, uma vez que seu foco esta na compreensao do homem
inserido no seu contexto social, dando énfase no processo e nao mais na
manifestacdo motora, considerando o homem como ser integrado ao meio fisico e
social (PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010; GALLARDO, 2010).

Com a promulgacdo da LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), Art. 26
paragrafo 3°, a EF passa a fazer parte do projeto politico pedagégico da escola
presente no cenario escolar nacional, porém com algumas ressalvas em relacdo a
interpretacdo da sua obrigatoriedade em alguns niveis de ensino.

Neste sentido, delinear pontualmente alguns aspectos da trajetéria historica,
as concepcodes que permeiam e permearam a EFE no ambito educacional brasileiro,
permite apontar com mais clareza os pressupostos tedricos que norteiam a EFE. E
importante também compreender as abordagens da EFE, de forma critica e
reflexiva, tecendo consideragfes e entendimentos acerca das influéncias exercidas
na formacéo e atuacao profissional do professor de EF.

No quadro 1 abaixo, apresenta-se o entendimento de Shigunov e Shigunov
Neto (2002, p. 47), em relacdo aos aspectos enfatizados na EF e suas areas de

abrangéncia. Como também, as diferentes vertentes perpassadas pela EF na sua
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trajetoria histérica e suas possiveis areas de atuacdo no contexto escolar no Brasil,
permitindo uma leitura mais simplista e objetiva dessas nuances da EF em

determinados contextos.

Quadro 1- Comparativo entre os diferentes aspectos da Educacéo Fisica na sua trajetéria historica e
suas possiveis areas de atuacao no contexto escolar brasileiro.

ASPECTOS DA EDUCACAO FISICA AREAS DE ABRANGENCIA
1- A educacéo fisica como educacéo 1- O desenvolvimento intelectual
2- A ginastica para o corpo/espirito 2- A salde e a aptidao fisica
3- Arecreacao - 0 jogo 3- O lazer e 0 bem-estar pessoal
4- O esporte 4- As atividades esportivas
5- A psicomotricidade 5- A educacdo psicomotora e a reabilitacéo fisica e
metal
6- A cultura corporal 6- A educacdo fisica como cultura
7- A educacdo fisica como elemento 7- A educacéo fisica integral
socializante

Fonte: Shigunov; Shigunov Neto (2002, p. 47).

Como visto anteriormente, a EF teve diferentes tendéncias, em periodos
especificos, com a intencionalidade de encontrar sua importancia e seu papel dentro
do ambiente escolar. Diante deste leque de possibilidades, os professores de EF
séo fortemente influenciados por uma ou mais tendéncias, as quais consideram
adequadas com a sua concepcdo de mundo, de sociedade, de homem, de
educacdao, de ensino e aprendizagem.

No préximo topico, apresenta-se a legislacdo e os pressupostos teodricos dos
documentos oficiais, que norteiam a EFE nos anos iniciais do ensino fundamental,
dando-se destaque a LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), aos PCN (BRASIL,
1997), a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2016; 2017) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Basica — DCNEB (2013).

1.2. PRESSUPOSTOS NORTEADORES DA EDUCACAO FiSICA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: A LEGISLACAO E OS DOCUMENTOS
OFICIAIS

A EF brasileira, ao longo da sua trajetéria histérica, perpassou por diferentes

vertentes e concepcgdes, com o intuito de construir sua identidade e consolidar sua
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legitimidade como componente curricular no contexto escolar. No decorrer destas
mudancgas, a legislagdo mudou e alguns documentos foram elaborados com a
intencdo de nortear as acdes pedagodgicas dos professores de EF, dando
direcionamentos para a pratica pedagdgica na escola.

Assim, na sequéncia serdo apresentados os documentos que orientaram e
orientam as acdes, destacam-se a LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), os PCN
(BRASIL, 1997), a BNCC (2016; 2017) e as DCNEB (2013).

Esse topico tem como objetivo elencar os principais aspectos de cada
documento oficial, possibilitando identificar as contribuicbes dos referidos
documentos para subsidiar os saberes e conhecimentos pedagdgicos dos
professores, em especifico dos docentes de Educacdo Fisica, em determinados
contextos sociais, econémicos e politicos.

A LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), estabelece as diretrizes e bases
para a educacédo basica (educacao infantil, ensino fundamental e médio), a qual foi
elaborada num periodo histérico em que a EF vivenciava um momento de conflito de
identidade, buscando sua legitimacdo enquanto disciplina curricular no contexto
escolar, delineando assim seu espaco e sua importancia dentro da escola. De
acordo com o seu Art. 26 & 3°, a referida lei estabelece que: “A educacéo fisica,
integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente curricular da Educacéo
Basica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢bes da populacédo escolar, sendo
facultativa nos cursos noturnos” (BRASIL, 1996).

Neste sentido, Finck (2011, p. 20) evidencia que a LDBEN n° 9.394/1996
(BRASIL, 1996) possibilitou mudancgas significativas, colocando a EF no mesmo
patamar de importancia no contexto escolar que as demais disciplinas, passando a
fazer parte do projeto politico pedagdgico, a autora destaca que por outro lado
diferentes interpretacbes ocorreram em relacdo a legislacdo, o que ocasionou
prejuizos a disciplina.

A referida legislacao apresenta ainda certa flexibilidade, assim a EF enfrenta
dificuldades na sua insercdo e permanéncia na grade curricular das instituicbes de
ensino (BRACHT et. al., 2005), permanecendo estagnada, néao recebendo
tratamento igualitario nos curriculos como as demais disciplinas, continuando isolada
no ambiente escolar (SHIGUNOV; SHIGUNOV NETO, 2002, p. 94-95). Isso pode ser

constatado pela “diminuigdo da carga horaria com a redugao do numero de aulas e a
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exclusdo da disciplina no periodo noturno em grande numero de escolas” (FINCK,
2011, p. 20).

De acordo com Finck (2011, p. 20), no ano seguinte a promulgacdo da
LDBEN n° 9394/1996 (BRASIL, 1996), surge a primeira versao dos PCN (BRASIL,
1997), cujo objetivo principal foi apontar os encaminhamentos pedagdgicos para a
educacédo basica (educacao infantil, ensino fundamental e médio). A referida autora
destaca aspectos evidenciando as mudancas no conteudo do Art. 26 paragrafo 3°,
da LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996).

Finck (2011, p. 21) evidencia que ap6s um trabalho articulado entre o
Conselho Federal de Educacao Fisica (CONFEF) e os Conselhos Regionais de
Educacdo Fisica (CREFs), houve a assinatura de uma portaria defendendo a
obrigatoriedade da EF na educacéo basica, sendo inserido o termo obrigatério apés
a expressao curricular no paragrafo 3° do Art. 26 da LDBEN n° 9394/1996 (BRASIL,
1996), surgindo assim a Lei de n® 10.328/2001 (BRASIL, 2001). Finck (2011, p. 21)
lembra também que dois anos depois, em 2003, foi promulgada a Lei n® 10.793/2003
(BRASIL, 2003) “que altera a redacao do art. 26, § 3° e do art. 92 da LDBEN n°
9.394/1996 [...] passa a vigorar [...] com a seguinte redagao:”

[...] A educacgdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é
componente curricular obrigatério da educacgdo basica, sendo sua pratica
facultativa ao aluno: |- que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a
seis horas; II- maior de trinta anos de idade; Il que estiver prestando servi¢o
militar inicial ou que, em situacdo similar estiver obrigado a pratica da
educacdo fisica; IV- amparado pelo Decreto-Lei n® 1.044, de 21 de outubro
de 1969; V- (vetado); VI- que tenha prole (FINCK, 2011, p. 21).

Finck (2011, p. 21-22) faz criticas as “mudangas” no teor do referido artigo e

complementa dizendo:

[...] de certa forma, retrocedemos, pois o texto da ‘nova lei’ € muito
semelhante aquele da antiga Lei n° 5.692/1971, na qual os alunos eram
dispensados da pratica da Educacdo Fisica em situagcbes quase que
idénticas a estas ja mencionadas. Ao possibilitar que a préatica da Educagédo
Fisica seja facultativa para uma parcela significativa dos alunos, a lei
preconiza justamente o contrario do que € veiculado pelos meios de
comunicacao e validado pela classe médica e cientifica, que vem a ser a
necessidade de toda pessoa, independentemente de idade, realizar
atividade fisica e/ou esportiva de forma regular em beneficio de sua saude e
em busca de uma melhor qualidade de vida. Portanto, aos alunos é dado
‘suporte legal’ para que iniciem uma vida sedentéria ainda na escola.
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Em outras palavras, mudou a redacédo da lei, porém, ndo houve mudancas
significativas na legitimacéo da EF, a qual continuou e continua sendo uma disciplina
com pouca valorizagcdo no contexto escolar. Visto que, entendimentos erréneos
sobre o papel da EF e sua importancia no contexto escolar estdo visivelmente
evidentes, tanto por parte dos alunos, dos professores de outras disciplinas, quanto
da equipe pedagogica, assim a EF ainda é considerada uma disciplina recreativa e,
muitas vezes, serve de suporte para suprir as faltas de docentes de outras
disciplinas.

Neste sentido, Shigunov e Shigunov Neto (2002, p. 95), fazem uma
observacdo contundente em relagdo a LDBEN n° 9394/1996 (BRASIL, 1996)

dizendo:

[...] a disciplina ndo sofreu mudangas no &mbito escolar a partir da inclusao
na nova LDB como componente escolar. O lugar que ela ocupa nos
curriculos escolares é exatamente o mesmo. O que mudou foi que algumas
escolas seguiram a lei. Entretanto, continuam tratando a educacéo fisica
como um trabalho tido como menos intelectual, fazendo com que néo
receba um tratamento igualitario nos curriculos escolares, em relagdo as
demais disciplinas.

Nesse entendimento, embora a EF seja garantida pela legislacdo como
componente curricular, ndo lhe é atribuida a mesma importancia que as demais
disciplinas, sendo ainda considerada marginal e de suporte, descaracterizando seu
papel no cenéario educacional devido a interpretacfes equivocadas sobre seus
objetivos e finalidades em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem dos
escolares.

Outra andlise importante sobre a referida legislacédo é apresentada por Soares
(2012), na qual aponta que a proposta da LDBEN n°® 9394/1996 (BRASIL, 1996),
deixa a cargo das escolas a decisdo de escolher qual profissional ird exercer a
docéncia na EF nos anos iniciais do ensino fundamental, visto que a Lei ndo indica
qual profissional deve atuar nesta etapa de ensino na docéncia dessa disciplina.

No que tange aos PCN (BRASIL, 1997), trata-se de um documento de cunho
nacional, elaborado com a intencdo de apontar pressupostos pedagdgicos para 0s
anos iniciais do ensino fundamental em todo o territorio brasileiro, através de
propostas mediadoras das diversas disciplinas curriculares.

Em contrapartida, o referido documento recebeu varias criticas,

principalmente em relacdo ao seu conteado por ndo estar voltado para as
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particularidades regionais, apesar de seus escritos indicarem possibilidades de
flexibilidade e adaptacdo. Porém, foi e ainda é, um documento de grande
importancia para fundamentar o trabalho pedagdgico na escola nas diversas
disciplinas, entre elas a EF, pois permite estabelecer reflexdes e direcionamentos
sobre a area e sua finalidade enquanto componente curricular.

Segundo Moises e Lancellotti (2015), os PCN (BRASIL, 1997), pautaram-se
em uma pratica interdisciplinar e transdisciplinar, relacionando elementos como 0s
temas transversais.?

No caso especifico da EF, o documento foi dividido em duas partes, a
primeira comtempla os aspectos historicos e abordagens pedagdgicas da EF e suas
contribuicbes para a formagcdo da cidadania. A segunda parte apresenta a
organizacdo da disciplina nas quatro primeiras séries, indicando obijetivos,
conteudos e critérios de avaliagdo (BRASIL, 1997).

Os PCN (BRASIL, 1997, p. 23), entendem a EF como cultura corporal,

considerando que:

O ser humano, desde suas origens, produziu cultura. Sua histéria € uma
histéria de cultura, na medida em que tudo o que faz estd inserido num
contexto cultural, produzindo e reproduzindo cultura. O conceito de cultura €

A

aqui entendido como produto da sociedade, da coletividade a qual os
individuos pertencem, antecedendo-os e transcendendo-os.

Neste entendimento, o referido documento considera que a EFE, no processo
de ensino e aprendizagem deve mudar a énfase na aptiddo fisica para uma
concepcao que contemple todas as dimensdes envolvidas na préatica corporal. Deve
“garantir o acesso dos alunos as praticas da cultura corporal, contribuir para a
construcdo de um estilo pessoal de exercé-las e oferecer instrumentos para que
sejam capazes de aprecia-las criticamente” (BRASIL, 1997, p. 24). Assim, conforme
o referido documento, o campo da EF, deve comtemplar multiplos conhecimentos,
dentre eles as atividades culturais de movimento, com finalidades de lazer,

expressao de sentimentos, afetos e emocdes.

* De acordo com os PCN (BRASIL, 1997) os temas transversais expressam conceitos e valores
basicos a democracia e a cidadania e obedecem a questdes importantes e urgentes para a sociedade
contemporénea, sao eles: ética, saude, orientacdo sexual, salde, meio ambiente, pluralidade cultural
e trabalho e consumo.
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Os PCN (BRASIL, 1997), também indicam que o processos de ensino e
aprendizagem, deve considerar as caracteristicas dos escolares em todas as suas
dimensées*, inclusive dos portadores de necessidades especiais.

Os contelidos a serem trabalhados na EF nas quatro primeiras séries®, foram

divididos em trés blocos, como vistos no quadro 2:

Quadro 2- Blocos de Contetudos dos Parametros Curriculares Nacionais-PCN para a Educacao Fisica
(BRASIL, 1997).

Esportes, jogos, lutas e ginasticas Atividades ritmicas e expressivas

Conhecimentos sobre o corpo

Fonte: Par&metros Curriculares Nacionais. Primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental:
Educacao Fisica (BRASIL, 1997, p. 35).

O bloco “Conhecimentos sobre o corpo”, aponta 0s conhecimentos e
conquistas individuais que subsidiam as praticas corporais expressas nos outros
dois blocos e dao recursos para o individuo gerenciar sua atividade corporal de
forma autbnoma e o “corpo é compreendido como um organismo integrado e nao
como um amontoado de ‘partes’ e ‘aparelhos’, como um corpo vivo, que interage
com o meio fisico e cultural, que sente dor, prazer, alegria, medo, etc.” (BRASIL,
1997, p. 36).

Ja no bloco “Esportes, jogos, lutas e ginasticas” o documento norteador tenta
delimitar cautelosamente cada uma dessas praticas corporais. E segundo, Moises e
Lancellotti (2015, p. 10):

A articulagdo destes elementos decorre do fato de sua indissocialidade e/ou
dificil distribuicdo analitica uma vez que apresentam elementos que se
mostram presentes nas diversas manifestagfes, sendo um exemplo claro a
capoeira — patrimonio histérico nacional - que apresenta elementos da
danca como gingados e rodopios, golpes de luta como chutes, esquivas e
socos e exercicios como paradas de maos e rodantes.

Em relacdo ao bloco de “Atividades ritmicas e expressivas”, os PCN (BRASIL,
1997), incluem as manifestacdes da cultura corporal, que tém como caracteristicas

comuns a intencdo de expressao e comunicacdo mediante gestos e a presenca de

* Tais dimensdes sdo: corporal, afetiva, ética, estética, de relacdo interpessoal e insercdo social
(BRASIL, 1997, p. 24).
Atualmente esse termo corresponde aos anos iniciais do ensino fundamental.
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estimulos sonoros como referéncia para o movimento corporal. Trata-se das dancas
e brincadeiras cantadas (BRASIL, 1997).

No que tange ao processo avaliativo, os PCN (BRASIL, 1997, p. 41) “[...]
consideram que a avaliagdo deve ser algo util, tanto para o aluno como para o
professor, para que ambos possam dimensionar os avangos e as dificuldades dentro
do processo de ensino e aprendizagem e torn4-lo cada vez mais produtivo”.

Diante do exposto, das criticas a este documento e por se tratar de um
documento historico, devido a existéncia de outros documentos posteriores
publicados pelo MEC (Ministério da Educacao e Cultura), observa-se que o mesmo
foi e ainda € muito utilizado como ferramenta norteadora da pratica pedagdgica do
professor de EF, porém as reflexdes sobre seu entendimento deve se dar de forma
mais critica, com o intuito de possibilitar uma EFE de qualidade, que vise a
transformacao social, e permita mudancas na sua dinamica pedagdgica, legitimando
assim realmente este campo do saber no contexto escolar.

No que diz respeito as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Basica — DCNEB (BRASIL, 2013), nota-se que sdo orientacdes, as quais devem
compor a elaboracdo dos curriculos e dos projetos politico-pedagogicos das
escolas, visando a organizagdo, a qualificacdo e o estabelecimento de bases
comuns nacionais para a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, na esfera nacional, estadual e municipal, assegurando a integracao curricular
das trés etapas de ensino da escolarizacdo (BRASIL, 2013).

Em relacdo aos anos iniciais do ensino fundamental, as DCNEB (BRASIL,
2013), estabelecem que é dever do estado garantir um ensino gratuito e de
qualidade, comprometendo-se com uma educacédo igualitaria. Prop6em orientar as
praticas educacionais em todo territério nacional, norteando as acdes pedagodgicas
respeitando: a) os Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da
Solidariedade e do Respeito ao Bem Comum; b) os Principios Politicos dos Direitos
e Deveres de Cidadania, do exercicio da Criticidade e do respeito a Ordem
Democrética; ¢) os Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, e da
Diversidade de Manifestacdes Artisticas e Culturais (BRASIL, 2013).

Em relacdo a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2016),
trata-se de uma proposta curricular de ensino oriunda de um amplo processo de

debate e negociacéo, entre diferentes esferas do campo educacional e da sociedade
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brasileira. Ressalta-se que, sua primeira versao foi disponibilizada entre outubro de
2015 e margo de 2016, recebendo mais de 12 milhdes de contribuicbes por todo o
territdrio nacional. No caso da Educacédo Infantil e Ensino Fundamental, a proposta
da BNCC foi entregue pelo MEC ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE), em
abril de 2017 (BRASIL, 2016).

A BNCC, &€ um documento nacional que apresenta um conjunto de
orientacbes que vai nortear os curriculos das escolas publicas e privadas de
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil. Seu
objetivo, € promover a equidade nos sistemas de ensino, além de elevar a qualidade
do ensino em todo o Brasil, indicando com clareza o que se espera que 0S
estudantes aprendam na Educacao Basica (BRASIL, 2016).

No caso especifico da EF para o ensino fundamental, a BNCC (BRASIL,
2017), apresenta a mesma como componente curricular que aborda sobre as
praticas corporais em suas diferentes formas de codificacdo e significacdo social,
compreendidas como manifestacdes das possibilidades expressivas dos sujeitos e
patrimoénio cultural da humanidade, ou seja, possibilita uma vasta experiéncia no
universo do movimento corporal, da organizagao interna e do acesso ao produto
cultural (BRASIL, 2017).

Cada uma das praticas corporais tematizadas, compde uma das seis
unidades tematicas abordadas ao longo do ensino fundamental, dentre elas estédo as
Brincadeiras e Jogos, os Esportes, Dancas, Lutas, Ginastica e as Praticas corporais
de aventura. Essas unidades tematicas sdo organizadas em objetos de
conhecimento conforme a ocorréncia social dessas praticas corporais, podendo
sofrer mudancas de acordo com o contexto escolar no qual estdo inseridas (BRASIL,
2017). Cabe destacar também que, as praticas corporais apresentam como
dimensdes de conhecimento, a experimentacdo, uso e apropriacéo, fruicédo, reflexao
sobre a acdo, construcdo de valores, analise, compreensdo e protagonismo
comunitario, articuladas entre si, possibilitando aos alunos o desenvolvimento de
habilidades e competéncias especificas da EF (BRASIL, 2017).

No que tange aos anos iniciais do ensino fundamental, a BNCC (BRASIL,
2017), considera as necessidades especificas dos alunos nessa etapa de ensino,
considerando a ludicidade e a existéncia de infancias no plural, respeitando o brincar

e as vivéncias que precederam a chegada das criancas até este nivel de ensino.
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Nesse sentido, a BNCC (BRASIL, 2017), para aumentar a flexibilidade na
delimitacdo dos curriculos e propostas curriculares, tendo em vista a adequacgéo as
realidades locais, as habilidades de EF para o ensino fundamental, organizou a

proposta em dois blocos, conforme se pode observar no quadro 3 abaixo:

Quadro 3- Organizacdo da Educacao Fisica nos anos iniciais do ensino fundamental proposta na
Base Nacional Comum Curricular.

Objetos de Conhecimento
Unidades Temaéticas 1°e 2° Anos 3°ao 5° Ano
Brincadeiras e jogos Brincadeiras e jogos da cultura | Brincadeiras e jogos populares
popular presentes no contexto do Brasil e do mundo
comunitario e regional Brincadeiras e jogos de matriz
africana e indigena
Esportes Esportes de marca Esportes de campo e taco
Esportes de precisédo Esportes de rede/parede
Esportes de invaséo
Ginasticas Ginéstica geral Ginastica geral
Dancas Dancas do contexto Dancas do Brasil e do mundo
comunitario e regional Dancas de matriz africana e
indigena
Lutas Lutas do contexto comunitario e
regional
Praticas corporais de
aventura

Fonte: BRASIL (2017, p. 183).

No tépico a seguir, apresenta-se a EFE no contexto dos anos iniciais do
ensino fundamental, delineando sua importancia e finalidade no ambito educacional,
buscando tecer reflexbes acerca da sua legitimidade enquanto componente

curricular obrigatorio.

1.3 A EDUCACAO FISICA NO CONTEXTO DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Conforme visto anteriormente, a EF € obrigatéria nos anos iniciais do ensino
fundamental e em toda a educacao basica, cuja insercdo na organizac¢ao curricular é
legitimada pelas referidas legislagbes anteriormente citadas. Porém, de acordo com
Nista-Piccolo e Moreira (2012, p. 12):

Compreender a Educacao Fisica como uma area do conhecimento implica
dar a ela, no ambito escolar, o status de componente curricular, ndo apenas
por direito de imposicdes legais, mas de fato, pois faz parte da formagéo do
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ser humano. Como tal, representa o espa¢o de desenvolvimento de
contetidos pautados nos valores, no conhecimento e nas competéncias de
toda a sua dimenséo cultural.

Diante desse posicionamento, se depara com o quao este campo de saber foi
e ainda é visto com desconfianga no ambito educacional, seja pelos reflexos
historicos, pela falta de organizacdo e sistematizacdo dos conteudos a serem
trabalhados, ou até mesmo por praticas pedagdgicas incoerentes de alguns
docentes, devido ao desconhecimento, diferentes interpretacdes e/ou
guestionamentos sobre o objeto de estudo da EF.

Este conflito vivenciado pela EF na escola, de acordo Nista-Piccolo e Moreira
(2012), é reafirmado pelo tratamento que a mesma recebe do ambito escolar, uma
vez que ainda € compreendida como pedestal ou suporte para as outras disciplinas
curriculares, afastando sua real finalidade educativa, sendo seu grande desafio
alcancar legitimidade, no sentido de ressaltar sua importancia e papel no espaco
escolar.

Nesse tocante pela busca de identidade e reconhecimento na escola, em
relacdo a EF e as demais disciplinas, ha a necessidade de reflexdes acerca da sua
finalidade e papel educativo, minimizando e até mesmo excluindo interpretacdes
equivocadas da sua finalidade como componente curricular.

Neste aspecto, cabe citar uma provocacdo apontada por Freire e Scaglia

(2003, p. 35):

Se a educacdo fisica pretende ser uma disciplina escolar com status
semelhante ao adquirido pelas demais, precisa dizer a que veio, 0 que
ensina. Enquanto ‘engasgar’, cada vez que for questionada sobre o que
pode ensinar, sera uma disciplina marginal.

Sobre 0 espaco que a EF vem buscando ocupar, e a forma como é entendida
no cenario escolar também séo questdes abordadas por Shigunov e Shigunov Neto
(2002, p. 93), que apontam:

Ha pelo menos duas décadas, a educacdo fisica tem ocupado, nos
curriculos escolares, um lugar desprivilegiado em relacdo as outras
disciplinas. Porém, néo é esta visdo que os professores desta disciplina tém
em relacdo ao seu trabalho no contexto escolar. Os professores da &rea a
consideram importante e indispensavel para o aluno, ainda que os seus
valores estejam confusos, indefinidos e diversificados, tanto para os
profissionais da educacao fisica, como para os demais professores.
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Na maioria das escolas brasileiras, as aulas de EF nos anos iniciais do ensino
fundamental, ainda sé@o atribuidas aos professores regentes da turma, e ndo aos
docentes da area especifica. Dessa forma, fica evidenciada a fragilidade que a EF
apresenta em ocupar um espaco relevante e de mesma importancia que as outras
disciplinas na escola (NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2012). Cabe ressaltar, que na
cidade de Ponta Grossa/PR, apenas no ano de 2011, as escolas municipais
apresentaram um quadro de professores com formacédo na area de EF, os quais
foram aprovados em Concurso Publico®.

Sendo assim, nesse topico se faz necessario abordar sobre a importancia da
EFE de forma geral, e em especifico no contexto dos anos iniciais do ensino
fundamental, bem como sua finalidade educacional enquanto componente curricular,
e ainda apresentar alguns aspectos sobre sua contribuicdo no desenvolvimento da
crianga nesta fase escolar (SOLER, 2003; PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010;
GALLARDO, 2010; NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2012).

Cabe destacar que neste estudo sdo apresentadas diferentes abordagens e
terminologias da EFE, aquelas com maior destaque académico pelo viés da cultura
corporal como conhecimento especifico da EFE, uma vez que, conforme aponta
Soler (2003, p. 92) “os termos cultura fisica, cultura de movimento e cultura corporal
tem sido usados para defini-la”. Em contrapartida, como pondera Oliveira e
Kravchychyn (2014, p. 246): “Em se tratando do objeto de estudo da EF, pode-se
nomear o movimento humano, a motricidade humana, a cultura corporal, entre
outros, que os pesquisadores defendem como sendo o foco da area”.

Em outras palavras, embora assumindo o viés da EFE pela terminologia de
cultura corporal, é necessario destacar que a mesma possui diferentes vertentes e
terminologias, assim como uma base tedérica que as sustentam.

Inserida na cultura’ de cada sociedade, a educacdo constitui-se num

processo formativo que ocorre em diferentes instituicbes sociais, classificadas em

® Concurso Publico n° 002/2010 da Prefeitura Municipal de Ponta Grossa, destinado a selecionar
candidatos para o provimento de vagas do Quadro Permanente do Plano de Empregos, Carreira e
Remuneracgdo do Magistério Publico Municipal.

" Para a Antropologia, cultura refere-se a capacidade que s6 os seres humanos tém de dar
significados as ac¢des que praticam, a realidade natural e a realidade construida que os cerca, aos
comportamentos de animais e pessoas. E um mundo de significados, um cédigo simbolico construido
socialmente, ou seja, cultura é algo que se adquire na convivéncia em grupo (Freire, 2007 apud
PEREIRA; SOUZA, 2011).
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informais como familia, igreja, associacdes entre outras, e formal, a escola (Silva;
Dagostin; Nunez, 2009 apud SILVA, 2013).
Gallardo (2010, p. 6) entende a educacdo como sendo
[...] todas as formas de aquisicdo dos conhecimentos produzidos
historicamente que contribuem para a formacdo geral e capacitacdo dos
individuos, seja pelas formas institucionalizadas (a escola), seja pelas

informais (0 dia a dia), possibilitando autonomia e condicdes de
transcendéncia para esses mesmos individuos.

Nesse entendimento, a educacdo € algo complexo, dindmico e singular,
dependente de fatores sociais, politicos e econémicos, podendo ser oriunda de
diferentes instituicdes, formais ou informais.

Segundo Alarcao (2002 apud SMEPG/PR, 2015, p. 9):

Partindo do pressuposto que a educacgdo escolar € algo inseparavel da vida
do sujeito, entdo, a forma como é concebida a escola de Educacgéo Bésica,
especificamente, os anos iniciais do Ensino Fundamental, sua organizacao
estrutural e curricular, conduz a praticas conservadoras ou a praticas
inovadoras. Ao considerar que essas praticas sdo constituidas pelas
percepcbes e acdes dos protagonistas, profissionais da educacéo e alunos,
tem-se a possibilidade de repensar a escola, no entendimento de um
espaco que oportuniza formacéo e reflexao.

Finck (2011, p. 145) considera a escola como “um espaco formal de
educacdo, onde sao estabelecidas relacdes entre as pessoas que compde 0 seu
contexto, principalmente professores e alunos”. Nessa dire¢cdo entende-se que a
escola é o ambiente educacional formal, no qual é possivel estabelecer trocas
mutuas no que tange ao processo de ensino e aprendizagem entre 0os envolvidos no
processo, permitindo aos alunos o acesso e a elaboracdo de conhecimentos, assim
como a reflexdo dos docentes em relacdo a sua pratica pedagdgica.

Nesta perspectiva, Palma, Oliveira e Palma (2010) apontam que devido ao
ambiente escolar ser um constructo social, a educagdo que nela ocorre tem uma
func@o sociocultural, e o curriculo, parte fundante desse processo, é organizado
para que a escola cumpra essa funcéo, possibilitando aos estudantes 0 acesso aos
saberes socialmente disponiveis. Diante deste apontamento, nota-se que a funcéo
da escola, é possibilitar aos escolares e comunidade o acesso aos conhecimentos e
saberes construidos socialmente, sendo protagonistas do processo de ensino e

aprendizagem, capazes de intervir no processo educacional com criticidade,
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autonomia, conhecimento e responsabilidade, contribuindo para a garantia de uma
educacao de qualidade.

Corroborando com essa percepcao, observa-se a leitura de Soler (2003), o
qual destaca que a escola deve possibilitar a todas as criancas 0 seu
desenvolvimento integral e dinamico, propiciando o desenvolvimento da sua
autonomia, criticidade, criatividade, cooperacdo, entre outros, através do acesso e
construcdo do conhecimento.

O processo de escolarizacdo deve contribuir para mudar e melhorar a vida
das pessoas, por meio do aprendizado e da aplicabilidade dos conhecimentos
obtidos através das diferentes disciplinas curriculares (FINCK et al., 2010). Nesse
sentido, a escola deve possibilitar aos alunos interagir e intervir na sociedade,
através dos conhecimentos obtidos pela experiéncia de vida, assim como por
aqueles apreendidos e construidos no ambiente escolar, ou seja a educacdo se da
de maneira formal e informal.

No caso especifico da EF, essa contribuicdo, o seu papel no espaco escolar e
sua aproximacao com o0s propositos da escola, vém sendo discutidos nos ultimos
anos, por diferentes olhares e denominagdes 0s quais possibilitam tecer uma gama
de reflexbes acerca da sua identidade e intencionalidade enquanto disciplina
curricular. Shigunov e Shigunov Neto (2002, p. 42), apontam que a “Educacéo Fisica
vem buscando sua propria identidade, sem perder sua conotag¢ao de educacao”.

Nesse entendimento, Taborda de Oliveira (2003 apud FINCK, 2011, p. 26),

aponta que a
Educacéo Fisica na escola se relaciona diretamente com a corporalidade e
o0 movimento humano, que implica, portanto, uma atuacéo intencional sobre
o homem como ser corpéreo e motriz, abrangendo formas de atividades
fisicas como o esporte, 0 jogo, a ginastica, as lutas, a danga, entre outras.
Assim sendo, a EF no espaco escolar deve contemplar uma educacao voltada
para o corpo e suas diversas manifestacdes, uma vez que SOmos Corpo e estamos
em movimento constante. O entendimento da corporalidade nas aulas de EF permite
aos alunos se conhecerem e reconhecerem-se como individuos dinamicos, que
manifestam suas reagdes e sensa¢des e comunicam-se com 0 meio atraves da sua
corporalidade.
Para Betti (1992 apud FINCK, 2011, p. 46), a finalidade da EF na escola é

“[...] integrar e introduzir o aluno [...] no mundo da cultura fisica, formando o cidadao
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que vai usufruir, partilhar, produzir, reproduzir e transformar as formas culturais da
atividade fisica [...] 0 jogo, o esporte, a danga, a ginastica [...]".

Nesse contexto, a EFE deve ser entendida como uma disciplina capaz de
promover a cidadania e a qualidade de vida, por meio dos esportes, jogos, ginastica,
lutas e dancas, reconhecendo a cultura corporal como parte integrante e
indispensavel para a vida, a qual poderd possibilitar ao individuo a participacéo
ativa, critica e transformadora da sociedade que o cerca.

N&o podemos deixar de destacar, o que diz Freire sobre corpo e EF (2007
apud SCARPATO et al., 2007, p. 11):

[...] ha tempos eu digo, corpo é o que somos, ndo ha outra possibilidade de
manifestagdo de vida que ndo seja corporal, ndo importa se é arvore, bicho
ou gente [..] No caso da Educagédo Fisica, trata-se de ensinar o
conhecimento, dentre todos, mais basico: ensinar a viver corporalmente,
ensinar a ser corpo [...].

De acordo com Soler (2003), a EF possui objetivos, dentre os quais estao
presentes o0 desenvolvimento de atitudes e conceitos como cooperagao,
participacdo, criticidade, dentre outros, possibilita portanto, ampliar o repertorio
motor dos alunos, sem perder o foco nos valores humanos.

Nessa perspectiva, Gallardo (2010, p. 27), faz a seguinte leitura do papel da
EF na escola:

Socializar o conhecimento universalmente produzido dentro do campo de
conhecimentos da cultura corporal, ao qual o aluno tem direito. Isso significa
gque o aluno tem direito de conhecer e compreender as diferentes
manifestacbes culturais produzidas ao longo da histéria. Conhecer a
evolucdo da sua cultura patrimonial, vivenciar esse patriménio, e de posse
dele apropriar-se das outras manifestagbes culturais, evitando ou
eliminando a substituicdo da cultura patrimonial pela cultura hegeménica.

Para o referido autor a EF na escola deve possibilitar que o aluno se
reconheca como ser social, histérico e cultural, capaz de distinguir e manifestar-se
de diferentes formas, de acordo com o contexto onde esta inserido, devendo ser
respeitadas suas caracteristicas e vivéncias anteriores.

De acordo com Finck (2011, p. 70-71):

A Educacgédo Fisica na escola deve contribuir para a formacao integral do
educando, possibilitando-lhe uma melhor amplitude de seus conhecimentos,
fornecendo-lhe subsidios cientificos em diversas areas, entre elas a ludo-
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gmino-esportiva®, da satide e do lazer. Por meio da vivéncia das atividades
da cultura corporal, o aluno podera ndo s6 ampliar seus conhecimentos,
mas também adquirir habitos saudaveis da pratica de atividades fisicas e
esportivas, conscientizando—se da sua importancia para uma melhor
qualidade de vida, assim como vivenciar atividades em grupo,
desenvolvendo a criatividade e podendo resolver situagcbes problemas de
forma coletiva e prazerosa.

Nessa perspectiva, em relacdo ao papel da EF na escola, nota-se que o
campo do saber possui conhecimento singular, ou seja, conhecimento especifico
para 0 campo da cultura corporal, contribuindo com a formacdo integral do ser
humano, possibilitando-lhe uma gama de experiéncias motoras, sociais, afetivas e
cognitivas, e a compreensdo das suas manifestacdes culturais em diferentes
momentos historicos.

Atualmente a EF é entendida por muitos de maneira superficial como sendo
apenas a educacdo do movimento humano. Como ressaltam Mattos e Neira (2005),
a realidade apresentada nas aulas de EF e movimento ndo trabalham o aluno
apenas no seu aspecto motor, uma vez que o movimento ndo ocorre de maneira
isolada. Neste entendimento, o trabalho corporal desenvolvido nas referidas aulas
podera possibilitar ao aluno o acesso as mais diversas manifestacdes corporais.

A EF deve propiciar ao educando uma tomada de consciéncia e dominio de
seu corpo, para, a partir dai, contribuir para o desenvolvimento de suas
potencialidades de aprendizagem (SANDRI, 2004).

Segundo Sandri (2004) a EF pode contribuir decisivamente para a formacéao
de adultos equilibrados fisica, mental e socialmente. Ainda, pode colaborar
fundamentalmente para a formacéo do ser humano. Assim, a mesma néo pode estar
separada da educacdo como um todo, mas sim, o professor precisa redimensionar
em muitas situacdes o seu trabalho frente a uma sociedade exigente.

Como visto anteriormente, a EF no espacgo escolar assume um importante
papel educativo quando integrada na organizacao curricular da educacdo basica.
Para isso, devemos ter a compreensdo de como essa disciplina se configura nos
diferentes niveis de ensino, sua contribuicdo na formacdo dos escolares, no caso
especifico da pesquisa nos anos iniciais do ensino fundamental.

No que refere-se ao ensino fundamental no Brasil, 0 mesmo é estruturado de

forma seriada, e segundo legislagbes como a Lei n° 11.114/2005, o Parecer

® Refere-se as atividades ludicas, & ginastica e ao esporte (FINCK, 2011, p. 70).
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CNE/CEB n° 6/2005, a Resolucao n° 33/2005 e o Parecer CNE/CEB n° 18/2005, sua
organizagéo esta definida para o ensino de nove anos, divididos em anos iniciais e
anos finais do ensino fundamental, e 0 ingresso nesta etapa de ensino deve ocorrer
a partir dos seis anos de idade. Os anos iniciais correspondem a faixa etaria de seis
a dez anos de idade, e os anos finais do ensino fundamental a partir dos dez anos
até os quatorze anos de idade (BRASIL, 2005; SCARPATO et al., 2007).

De acordo com a Secretaria de Educacéo Basica do Ministério da Educacéo
(BRASIL, 2007), a qual Carreira Filho e Correia (2010, p. 131) fazem mencéo:

A Educacdo Infanti e o Ensino Fundamental, sdo duas etapas
extremamente importantes para o desenvolvimento integral do ser humano,
pois, os estimulos que uma crianca recebe nos primeiros anos de vida
podem influenciar seu sucesso escolar e seu desenvolvimento.

Neste entendimento, nota-se que o0 processo de ensino e aprendizagem nesta
fase de escolarizagdo, pode ou ndo contribuir de forma significativa para o
desenvolvimento do individuo integralmente, uma vez que o repertério motor e 0s
estimulos recebidos podem ou néo ser explorados, ampliados e diversificados.

Segundo Gusso et al. (2010), o periodo correspondente aos anos iniciais do
ensino fundamental, requer uma compreensao mais especifica da crianca por parte
de todos os profissionais envolvidos, devendo ser considerados todos os aspectos,
no sentido de possibilitar uma aprendizagem mais significativa. Dessa forma,
compreender as especificidades de cada crianca, suas experiéncias motoras,
afetivas, sociais e cognitivas, respeitando que cada uma tem um tempo e uma forma
de aprender, exige que o docente organize e sistematize as aulas incluindo todos no
processo de ensino e aprendizagem, despertando assim a participagao efetiva e
uma aprendizagem integral e significativa.

No que concerne aos professores de EF que atuam nos anos iniciais do
ensino fundamental, ndo é diferente, pois 0s objetivos, conteddos e finalidades
devem estar pautadas nas caracteristicas desta faixa etaria em que estao
envolvidos, respeitando-se as individualidades e tempo de aprendizagem dos
escolares. Cabe ao professor promover uma educagédo de qualidade, uma vez que
sua prética pedagogica interfere diretamente na aprendizagem dos escolares.

Como afirma Scarpato et al. (2007) e Sedorko e Konig (2014), o professor

deve possibilitar aos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental um repertdrio
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amplo de experiéncias e momentos de aprendizagem, estimulando o interesse e a
motivagdo, além de ter condi¢Bes de identificar situagdes problema com autonomia.
Corroborando com esse apontamento, Gallahue e Ozmun (2005), ponderam que as
criancas necessitam passar por uma ampla exploracdo dos movimentos, e quanto
mais diversificadas melhor ser& o repertério adquirido.

Em contrapartida, Nista-Piccolo e Moreira (2009), ponderam que, ao se exigir
além do que a crianca é capaz de oferecer, é acelerar um processo sem volta, pois
pode acarretar o desinteresse e desestimular a criangca que nao teve éxito, fazendo
com que a experiéncia negativa a impeca de vivenciar situagcdes semelhantes com
medo do fracasso. Nessa direcdo Moreira, Pereira e Lopes (2009, p. 130), destacam
gue trata-se de “um periodo dindmico e sensivel para o desenvolvimento da crianga
e pequenos descuidos podem prejudicar a sua formacéao”.

Para Shigunov e Shigunov Neto (2002, p. 51):

Nas quatro primeiras series do Ensino Fundamental, os principais objetivos
formulados pela EF sdo, em geral, o desenvolvimento dos aspectos
recreativos, a consolidacdo dos habitos de higiene, o desenvolvimento
corporal e mental harménicos, a melhoria da aptidéo fisica, o despertar do
espirito comunitario, a criatividade, o sentido moral e civico e outras,
visando a formacdo integral da personalidade.

Entende-se que nesta etapa de ensino a EF deve possibilitar um repertorio
motor e cognitivo amplo, através de vivéncias significativas e diversificadas, com o
objetivo de uma formacéao integral das criancas.

Diante do exposto, apresenta-se a seguir, as particularidades das criancas
inseridas no contexto escolar nos anos iniciais do ensino fundamental, com o intuito
de estabelecer relacdes entre suas especificidades e a aprendizagem nas aulas de

EF nesta etapa de ensino.

1.3.1. A crianga dos anos iniciais do ensino fundamental

Neste tépico procura-se adentrar no mundo da crianca de 6 a 10 anos de
idade, sujeitos do campo da referida pesquisa, com o intuito de compreender 0 seu
desenvolvimento motor, afetivo, social e cognitivo nesta fase de ensino, 0 mesmo é
tem como referéncia estudos de Pereira e Souza (2011), Nista-Piccolo e Moreira

(2012), Rangel (2010), entre outros. Apresenta-se primeiramente um breve perfil das
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criangas no contexto dos anos iniciais do ensino fundamental e suas respectivas
particularidades, limitagcbes e potencialidades. Aborda-se ainda sobre as
caracteristicas desenvolvimentistas dos alunos, nas leituras de Gallahue e Ozmun
(2001, 2003, 2005) com o intuito de possibilitar reflexdes sobre a melhor forma de
viabilizar a aprendizagem mais significativa para este segmento de alunos.

Segundo Pereira e Souza (2011), o ser humano passa por uma série de
modificacdes no organismo que vao desde sua concepcao até a fase adulta. E todas
as etapas do desenvolvimento humano sdo importantes, porém, o periodo do
nascimento aos 12 anos é decisivo na vida de uma crianca, pois segundo 0s
referidos autores, qualquer falta ou excesso nessa fase pode acarretar sequelas
irreversiveis.

Nesse sentido, Moreira, Pereira e Lopes (2009), consideram que o
desenvolvimento humano, precisa comtemplar todas as dimensdes do individuo,
fisica, moral, cognitiva, social, afetiva, ao contrario de se pensar na criacdo de
espacos e condi¢des para uma ou outra.

De acordo com Toledo, Velardi e Nista-Piccolo (2009, p. 129), as criancas ha
fase de escolarizacdo da educacao infantil gostam de brincar, principalmente em
grupos, sendo que:

As brincadeiras permitem o contato fisico e social, fortalecem as relagtes e
ampliam o sentimento de grupo. Elas estimulam a imaginacéo e a formacao
da identidade infantil, proporcionando o desenvolvimento da confianca, além

de poder favorecer a aquisi¢cdo de lideranca, cooperacéo, representacédo de
papéis e cumprimento de regras.

Segundo Nista-Piccolo e Moreira (2012), as criangas quando participam de
atividades motoras continuas e progressivas, compativeis com a sua idade,

evidenciam experiéncias significativas para o seu crescimento fisico.

[...] dos 6 aos 8 anos, as criancas estdo mais ativas fisicamente, com
reservas suficientes, mas é preciso lembrar que a idade cronolégica néao
indica maturidade. E aqui que as novas experiéncias motoras tém grande
significado no crescimento infantil, pois as criancas ainda ndao possuem
habilidades, mas através de um programa adequado, visando o potencial de
suas capacidades, podem aprimorar a coordenagdo, O ritmo e ouras
qualidades. As acdes coordenadas com musica libertam os movimentos e
os trabalhos com acrobacia s@o altamente necessarios ao crescimento
porque as formas motoras sdo respostas basicas para a maioria dos
estimulos recebidos. Dos 8 aso 10 anos a variagdo de movimentos que
usam diferentes grupos musculares e brincadeiras que testam as
capacidades do corpo sdo caracteristicas basicas de um programa de
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Educacdo Fisica. E a fase que prepara para movimentos mais habilidosos,
além de aumentar a resisténcia e a forgca muscular, portanto as atividades
devem ser mais intensas. Os movimentos comecam a se ligar em sequéncia
e existe uma progressao dos naturais para 0s nao naturais. A agilidade, a
forca e a flexibilidade sdo muito importantes aqui (NISTA-PICCOLO, 1995,
p. 62).

Tais apontamentos, embora estejam direcionados a pratica do esporte, estdo
em consonancia com as aulas de EF, uma vez que o contelddo esporte faz parte do
componente curricular a ser vivenciado pelos alunos nesta fase escolar, e esta
efetivamente presente no cotidiano escolar.

No que tange ao aspecto cognitivo, os escolares dos anos iniciais do ensino
fundamental, apresentam uma maneira logica, sistematica e elaborada de raciocinio,
organizando melhor o conhecimento (Marti, 2004 apud NISTA-PICCOLO;
MOREIRA, 2009). Em relacdo ao aspecto afetivo, o0 mesmo é marcado por
transicOes de agressividade, quando a crianga comecga a resolver situagdes sem a
ajuda da familia ao adentrar no cenario educativo, passando por momentos de
amadurecimento e afirmacfes de suas habilidades afetivas (FREIRE; SCAGLIA,
2003).

Neste mesmo entendimento, Nista-Piccolo e Moreira (2012, p. 78),
evidenciam que as criangas que se encontram na fase escolar dos anos iniciais do
ensino fundamental, apresentam um “comportamento afetivo-social mais
transparente, facil de ser observado analisado pelo professor, que pode aplicar
brincadeiras que impliquem expressoes [...]".

No aspecto social, segundo Nista-Piccolo e Moreira (2012, p. 78), “por volta
dos sete ou oito anos de idade as criangcas apresentam-se graciosas em seus
gestos, mas querem o centro das atencgdes; sao imitativas e dramaticas [...]”. Em
contrapartida, Freire e Scaglia (2003), pontuam que nesta fase as criancas
comecam a diminuir o egocentrismo, aprendem a cooperacao e tornam-se mais
sociaveis.

Embora existam semelhancas biologicas no desenvolvimento infantil, algumas
diferencas séo perceptiveis nesta fase, devido aos habitos e experiéncias que cada
crianga adquire e vivencia no meio em que vive (NISTA-PICCOLO; MOREIRA,
2012). Nesta perspectiva, cabe destacar a concepcao de Rousseau (1712-1778) em

sua obra Emilio ou da educacéo (1995), sobre a crianga, vista como ser sociavel,
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autbnomo e que apresenta um desenvolvimento em fases diferenciadas, bem como
comportamentos especificos em cada etapa.

Diante destes apontamentos, nota-se que a crianga nesta fase escolar ndo se
apresentam de forma homogénea, ou seja, apresentam especificidades tanto
biolégicas, como motoras, sociais e cognitivas, apesar de estarem na mesma idade
cronolégica.

Em contrapartida, Rangel (2010) apresenta as particularidades inerentes a
faixa etaria das criancas, levando em consideracdo a idade cronolégica, propondo
atividades de acordo com essa divisdo. Para Rangel (2010) as criancas de 5 a 6
anos sao ativas, compreendem as diferentes instrucdes, e demonstram grande
interesse no brincar, porém ndo mantém a atencao por muito tempo. Ja as criancas
de 7 a 8 anos sdo extremamente espontaneas, porém desejam saber o porqué e
para que realizam determinadas atividades. No caso das criangas de 9 a 10 anos, a
referida autora destaca que nesta fase comeca a separacdo de meninos e meninas,
onde os meninos adoram se movimentar, enquanto as meninas apresentam certa
lentiddo nos movimentos. Também nesta fase, ocorre o desenvolvimento do espirito
competitivo.

Ja na leitura de Gallahue e Ozmun (2005, p. 12):

Apesar do desenvolvimento estar relacionado a idade, ele nao é
dependente dela. A idade cronolégica meramente fornece estimativa
aproximada do nivel desenvolvimentista do individuo, que pode ser mais
precisamente determinado por outros meios.

Para os referidos autores, a etapa dos anos iniciais do ensino fundamental,
corresponde a dois grupos diferentes em relacdo ao desenvolvimento motor, o
estagio maduro da fase de movimentos fundamentais (6 a 7 anos de idade) e o
estagio transitério da fase dos movimentos especializados (7 a 10 anos de idade)
(GALLAHUE; OZMUN, 2005).

A figura 1 abaixo apresenta as fases de desenvolvimento motor segundo
Gallahue e Ozmun (2001, p. 100):
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Figura 1- Ampulheta do Desenvolvimento Motor de Gallahue e Ozmun (2001).

FASE MOTORA
ESPECIALIZADA
A
AL

FASE MOTOR
FUNDAMENTA

FASE MOTORA RUDIMENTAR

FASE MOTORA REFLEXIVA

Fonte: Gallahue e Ozmun (2001, p.100).

Segundo Nista-Piccolo e Moreira (2012), as crian¢as a partir dos 6 anos, ja
podem atingir um estagio maduro na fase de movimentos fundamentais. Ja por volta
dos 9 e 10 anos, a crianca tem uma capacidade maior de concentracdo, é mais
habilidosa e sua coordenacdo € mais apurada. Neste periodo, as habilidades
motoras fundamentais de locomocéo, estabilizacdo e manipulacdo devem estar bem
definidas (GALLAHUE; OZMUN, 2001; SEDORKO; KONIG, 2014).

De acordo com Moreira, Pereira e Lopes (2009), na faixa etaria de 5 a 6 anos,
as criancas apresentam movimentos mais coordenados e eficazes. Ja entre os 7 e
10 anos comegam a combinar e a refinar as habilidades motoras fundamentais,
sendo o momento propicio para a descoberta de diversas execuc¢des motoras.

Diante do exposto, entende-se que conhecer as especificidades de cada
crianga e o seu tempo de desenvolvimento motor e cognitivo, possibilita ao docente
planejar a pratica pedagodgica de acordo com o tempo de aprendizagem de seus
alunos, considerando suas particularidades e seus limites, respeitando-os como
sendo Unicos, garantindo uma aprendizagem significativa para todos em tempo
integral, evitando a excluséo e o desinteresse pela a EF na escola, reafirmando a
disciplina como area de ensino das diferentes manifestacdes da cultura corporal,
capaz de promover a cidadania, autonomia, criticidade, democracia e sociabilizacéo.

No capitulo 2, serdo discutidos aspectos da préatica pedagoégica e do processo

de ensino e aprendizagem da EF nos anos iniciais do ensino fundamental. Serao
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destacadas as abordagens de ensino no Brasil, assim como as abordagens
pedagdgicas da Educacao Fisica escolar que mais se aproximam do objeto deste
estudo. Neste capitulo, também serdo abordados aspectos sobre a organizacdo das
aulas de EF dos anos iniciais do ensino fundamental (planejamento, objetivos,

contetdos, metodologias, recursos didaticos e avaliagéo).
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CAPITULO 2

A EDUCACAO FiSICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: A
PRATICA PEDAGOGICA E O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Quem ndo ama o que faz néo é feliz; quem ministra aula
sem curtir cada momento nao sabe o que esta perdendo.
[..] pense em seus alunos como vocé pensa em seus
filhos; queira sempre o melhor para cada um deles;
abandone seus preconceitos e faca de cada aula um dos
melhores divertimentos da sua vida!

(Irene Conceicdo Andrade Rangel, 2009)

2.1 ASPECTOS SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

A pratica pedagdgica interfere diretamente na aprendizagem efetiva dos
alunos e na promoc¢édo de uma educacao de qualidade no contexto educacional. A
mesma pode configurar-se em duas vertentes: podendo ser reprodutora e depositora
de contetdos, desconsiderando o aluno como ser pensante, critico e autbnomo; ou
pode configurar-se como construtora e transformadora, respeitando o aluno em suas
especificidades, mediando o ensino e possibilitando a aprendizagem significativa
para todos.

Neste tdépico serdo discutidos alguns aspectos da pratica pedagdgica,
considerando-se sua complexidade e os saberes necessarios para sua efetivacéo, a
partir da vertente construtora e interativa, pois acredita-se que os docentes estao
cada vez mais receosos e inseguros em relacdo a sua pratica pedagodgica, quer seja
pelas mudancas no contexto educacional, pelas tecnologias e diferentes concepcodes
de educacéo, pela desvalorizacdo da classe, ou até mesmo pelo comodismo e o
conformismo de alguns em permanecer na zona de conforto.

Gimeno Sacristan (1999), evidencia os inumeros esforcos em relacdo a
compreensao da educagcdo e o seu mecanismo de funcionamento, destacando a
complexidade entre o saber e o fazer, entre o dualismo da teoria e pratica. Para o
autor, a relacéo teoria e pratica € a abordagem certa para adentrar na complexa

interacdo entre 0 que sabemos sobre algo e as formas de fazer e dizer as coisas
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que sabemos, para que se assemelhem a resultados consideraveis aceitaveis e
desejaveis (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 18).

Diante da complexidade de entendimentos sobre a pratica pedagodgica, é
importante ressaltar que a mesma € diferente de outras praticas educativas, como
aquelas que acontecem na familia, no meio social, pois a mesma constitui-se de
forma sistemética, planejada e continua (SOARES; MENDES SOBRINHO, 2006).

Assim sendo, torna-se importante delinear alguns pontos importantes sobre
0s saberes e conhecimentos docentes necessarios a efetivacdo da pratica
pedagdgica, no que tange a escolha dos contetdos e a forma como 0os mesmos sdo
apresentados aos alunos no processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Tardif (2010), € preciso compreender quais sdo 0s conhecimentos,
competéncias, o saber-fazer e as habilidades que os docentes utilizam na sua
pratica pedagogica. O referido autor ainda pondera que o saber docente € social,
uma vez que € partilhado entre os professores. E produzido coletivamente e o
trabalho esta centrado nos sujeitos em funcdo de um projeto e evoluem com o
tempo e com as mudancas sociais (TARDIF, 2010, p. 13).

Nesta perspectiva, segundo Gimeno Sacristan (1999, p. 22), o que
“‘chamamos de pratica de um professor pode mudar com o tempo”, uma vez que 0s
professores variam e os problemas mudam. Ou seja, a pratica € dinamica, flexivel, e
mutavel, organiza-se de acordo com as mudancas sociais, politicas e econémicas
de cada periodo.

Veiga (1992, p. 16) afirma também que, a pratica pedagdgica € “uma pratica
social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto
da pratica social. A pratica pedagogica € uma dimensdo da pratica social”’. Assim
sendo, o trabalho docente deve estar organizado de acordo com o0s objetivos
estabelecidos a priori, deve ser inserido de forma gradativa e sistematizada de
acordo com o contexto e as mudancas sociais.

Pimenta (1999) e Pimenta e Lima (2006), também entendem que o carater
dindmico da profissdo docente € uma pratica social, uma vez que sua configuragdo
se da pelas modificacbes sociais, intervindo na realidade social por meio da
educacdo. Nesse entendimento, a pratica pedagogica deve estar centrada no aluno

como ser pensante, capaz de agir e intervir no meio em que vive, mediado pelo
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conhecimento oriundo de uma prética docente organizada, sistematizada, reflexiva e
compartilhada entre todos os envolvidos no contexto educacional.
Vaillant e Marcelo (2012, p. 73) apontam que:

Em primeiro lugar, os docentes devem possuir conhecimento da matéria
gue ensinam. Saber sobre a disciplina que ensinamos, ter um manejo fluido
da disciplina que lecionamos é uma zona ineludivel do oficio docente.
Buchmann (1984, p. 37) assinala que ‘conhecer algo nos permite ensina-lo;
e conhecer um conteddo com profundidade significa estar mentalmente
organizado e bem preparado para ensina-lo de forma geral’.

Dessa forma, para a efetivacdo da pratica pedagogica no contexto
educacional, € necessario ao professor um conjunto de saberes, competéncias e
habilidades, além das oriundas do processo formativo, para que ocorra 0 ensino e
consequentemente a aprendizagem.

Os atuais discursos, documentos e programas governamentais que tratam da
educacgdo, possuem tracos comuns, que indicam as caracteristicas desejaveis nos
sistemas de ensino e apontam as tendéncias educacionais. No Brasil, esse processo
tem levado a EF a transformacfes dentro e fora do ambiente escolar com fortes
implicacdes no processo de formacdo do profissional desta area (CRUZ; SILVA,
2002).

Soler (2003) destaca que, a pratica que observamos com mais frequéncia nas
escolas, aquelas pautadas no enfoque tradicional, militarista, rigida, precisa ser
modificada, reconstruida. O que néo pode faltar é a pratica pedagogica reconstruida
nas escolas, pois sabemos da sua importancia na formacéo do ser humano integral.

Nesta perspectiva, o professor é o protagonista da pratica pedagdgica no
ambiente educacional, uma vez que é responsavel por orientar 0 processo de ensino
e aprendizagem, é ele que direciona o trabalho docente diante das diversas
situagcbes com as quais se depara em sala de aula, mesmo que as diferentes
concepcOes em relacdo a esta pratica, devam ser repensadas em prol de uma
educacao critica, autbnoma e reflexiva.

Nista-Piccolo e Moreira (2009, p. 95), destacam que a pratica pedagdgica
permite ao professor direcionar o conhecimento para uma aprendizagem
significativa, delineando objetivos e finalidades, organizando as aulas e estratégias
metodoldgicas que se adequem as mudancas do contexto escolar, sem imposi¢cao

de tarefas e sim com trocas mutuas entre professores e alunos.
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Neste entendimento Mileo e Kogut (2009), ponderam que a pratica
pedagdgica pode tornar-se mais eficiente partindo da capacidade dos professores
em sintetizar os conhecimentos armazenados, uma vez que € necessario aos
mesmos delimitarem o tema de estudo para que os alunos consigam compreendé-lo
de maneira mais simples e facam da constru¢cdo do conhecimento um momento
mais produtivo e agradavel.

Nista-Piccolo e Moreira (2009), nessa mesma leitura, apontam que o papel do
docente € promover conhecimentos articulados e organizados, respeitando as
especificidades dos escolares, possibilitando-lhes um aprendizado mais significativo
sobre a cultura humana.

Segundo Cruz e Silva (2002) a pratica pedagogica sera entendida, como algo
dependente das realidades historicas, culturais, sociais, institucionais e politicas e,
ndo como um problema meramente técnico e curricular. Os referidos autores
reconhecem que as determinacdes histéricas que dao direcéo a pratica pedagdgica
no ambito escolar, estdo diretamente relacionadas aos processos de formacéo a que
os profissionais foram submetidos. Portanto, a formacdo humana pela via da
escolarizacdo decorre, em Ultima instancia, dos interesses econdmicos e politicos
manifestados em indicadores estruturais, conjunturais da luta de classes, e do
cotidiano institucional.

Cabe destacar que na pratica pedagogica o professor manifesta e adquire
saberes que sdo essenciais para sua formacao docente. Neste sentido, Tardif (2010,
p. 36), pondera que a relagdo dos docentes com os “saberes, ndo se reduz a uma
funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos, sua préatica integra
diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém diferentes relagdes”. Para
o autor, "os saberes docentes sao plurais [...] se dividem em saberes profissionais,
disciplinares, curriculares e experienciais" (TARDIF, 2002, p. 36).

Os saberes profissionais caracterizam-se pelo conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacé&o de professores, sendo que o professor e
0 ensino constituem o objeto do saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias
da educacédo. Ja os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes das disciplinas. No que tange aos saberes curriculares,
0S mesmos caracterizam-se como 0s saberes dos programas curriculares escolares,

objetivos, conteldos e métodos que os professores devem aprender e aplicar. Os
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saberes experienciais, correspondem aos saberes especificos desenvolvidos pelos
professores durante seu trabalho cotidiano, emergem das experiéncias individuais e
coletivas (TARDIF, 2010).

Pimenta (2004, p. 20-24), em seu entendimento sobre a identidade
profissional, caracteriza também os saberes docentes em trés: experiéncia,
conhecimento e saberes pedagodgicos. A experiéncia refere-se ao professor
enquanto académico, durante sua formacdo e seu entendimento a respeito da
profissdo. O conhecimento, refere-se as relagdes entre o conhecimento especifico e
as informacdes, e seus significados para si e para a sociedade. Ja os saberes
pedagdgicos correspondem aos saberes necessarios para saber ensinar,
complementando os saberes da experiéncia e do conhecimento.

Gimeno Sacristan (1999), evidencia que qualquer forma de saber deve ser
entendida como uma qualidade constitutiva do agente que age, contribuindo para
construir as agdes. O conhecimento incide na agcdo como atributo do professor, que
€ aquele que conhece.

Na area da EF, por exemplo, tém sido observadas muitas inquietudes no que
diz respeito as dificuldades em relagcdo a pratica pedagdgica desenvolvida no
contexto escolar. Parte da situacdo pode ser atribuida as vivéncias que antecedem a
formacao do educador uma vez que, através delas vai sendo construido um nucleo
de crencas e valores dado as experiéncias com o mundo esportivo, com a propria
escola, com as relacbes que o futuro professor vai estabelecendo, entre outros
fatores (COSTA, 1995). Outro aspecto diz respeito a formacao profissional que tem
se voltado pouco para o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo do aluno e
a atitude de intervencéo frente a realidade educativa (RIBEIRO, 2003).

Na EF esta relacdo ao entendimento sobre o papel da pratica pedagogica,
ainda é mais importante, ja que a disciplina muitas vezes carece de objetivos claros,
0 que dificulta a tarefa dos professores na determinacdo dos conteudos a serem
ministrados. Percebemos muitas vezes uma grande diferenca nas aptidbes de
alunos de uma mesma série, tornando-se necessario que o professor retome 0s
conteudos que ja deveriam estar dominados (SANTANA et al., 2012).

De acordo com Toledo, Velardi e Nista-Piccolo (2009), esta situacao

problematica quanto a disciplina de EF na escola, ao contrario das outras disciplinas,
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ocasiona a nao sistematizacdo dos contetdos, 0s quais muitas vezes séo estanques

e repetem-se ao longo da formacao do aluno na escola.
A primeira constatacdo é que todas as propostas curriculares da escola
possuem sequencialidade, dessa forma acompanhando o desenvolvimento
da atividade curricular do aluno nas diversas séries. Em Educacao Fisica
isso ndo ocorre, pois 0 mesmo ‘conteldo’, os mesmos ‘procedimentos de
ensino’, o0s mesmos ‘objetivos’ propostos sao vivenciados por alunos de
diferentes faixas etarias, de diferentes séries, de diferentes conhecimentos
ou experiéncias nessa Disciplina curricular. Ai, um pensamento imediato: ou
a Educacao Fisica, ou os demais componentes curriculares, ou ambos,

estdo inadequados no que diz respeito a essa estrutura pedagoégica do
processo de aprendizagem (MOREIRA, 1995, p. 24).

Neste entendimento, nota-se que na EFE o0s conteddos nédo séao
apresentados de forma sequencial e sistematizada como nas demais disciplinas. Os
conteudos sao vivenciados, muitas vezes, da mesma forma em todos os niveis de
ensino, nao existindo uma progressao e sim uma repeticdo. Desloca-se o papel
educativo da disciplina na grade curricular, tornando-a depositaria de uma mesma
proposta curricular para todos e em todas as etapas da escolarizacdo. Essa
conjuntura, na qual se encontra a disciplina de EF, em algumas escolas, é oriunda
de inumeros e diversificados fatores, tais como o0s resquicios historicos,
comprometimento dos docentes, concepc¢bes diferenciadas de ensino, estratégias
metodoldgicas inadequadas, entre outros.

Segundo Daolio (1994 apud GUTIERRES et al., 2011, p. 1):

[...] muitos professores de educacéo fisica se limitam a ministrar somente o0s
contetidos que eles dominam. Entende-se aqui dominar como a capacidade
de executar as habilidades motoras caracteristicas do esporte. Aspectos
sociais, culturais e afetivos que envolvem o0s contelddos ndo sao
considerados. Além da falta de conhecimento dos professores, ou melhor,
falta de capacidades fisicas e motoras para executar determinados
esportes, a falta de material, espaco adequado e apoio da direcio da escola
sdo também fatores que influenciam negativamente sua pratica pedagodgica.

Em contrapartida, de acordo com o entendimento do autor supra citado,
apesar de existir uma gama de fatores que interferem para que a disciplina de EF se
efetive no contexto escolar de forma gradual e sistematizada, cabe ao docente
encontrar meios para que a disciplina deixe de ser marginalizada e desvalorizada.

PropBe-se a pratica pedagogica, inserindo novas estratégias de ensino e
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aprendizagem, direcionando os conhecimentos docentes em prol de uma EFE
significativa.

Nesta perspectiva, “uma acédo pedagdgica competente na area da Educacéao
Fisica Escolar vai significar, portanto, o resgate de sua dimensao ética. Em outros
termos, recuperar o sentido para que ensinar (ou aprender) esse ou aquele
conteudo” (GALLARDO, 2010, p. 43).

A EF deve assumir seu papel de protagonista no contexto educacional, como
uma disciplina que agrega e nao segrega, e ao professor cabe delinear seus
objetivos e finalidades enquanto componente curricular. A préatica pedagogica deve
ser efetivada no sentido de propiciar o0 ensino e aprendizagem a todos, 0s contetddos
organizados de forma sistematizada e progressiva e as aulas planejadas de acordo
com as especificidades das turmas e alunos, os saberes devem ser mediados,
possibilitando assim o entendimento das diversas manifestacdes culturais, através

de atividades diversificadas e prazerosas.

2.2 O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

A atuacao educacional sempre sera o resultado de uma maneira determinada
de entender a sociedade e o0 papel que as pessoas desempenham no contexto
social. Educar quer dizer formar cidaddos e cidadds nao parcelados em
compartimentos estanques, em capacidades isoladas. A determinacdo das
finalidades e os objetivos da educacao, sejam eles explicitos ou ndo, € o ponto de
partida de qualquer andlise da pratica (ZABALA, 1998).

Faz-se necesséario pontuar alguns aspectos sobre o processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que 0 mesmo podera resultar em uma educacéo integral e
de qualidade. Professores e alunos sdo protagonistas da pratica pedagdgica que &
determinante para que tal processo se efetive plenamente.

De acordo com Libaneo (1992, p. 81), o ensino e a aprendizagem sao duas
faces do mesmo processo, ou seja, o docente planeja, dirige e controla o processo
de ensino, tendo em vista estimular e suscitar a atividade propria dos escolares para
a aprendizagem. Cabe ressaltar, que para compreender 0 processo de ensino e
aprendizagem, é necessario a compreensao sobre o que € o0 ensino e o0 que € a
aprendizagem.

Segundo Libaneo (1992, p. 149):
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O processo de ensino se caracteriza pela combinacdo de atividades do
professor e dos alunos. Estes, pelo estudo das matérias, sob a direcdo do
professor, vdo atingindo progressivamente o desenvolvimento de suas
capacidades mentais. A direcéo eficaz desse processo depende do trabalho
sistematizado do professor que, tanto no planejamento como no
desenvolvimento das aulas, conjuga objetivos, conteldos, métodos e
formas organizativas do ensino.

Dessa forma, o docente é o mediador do processo, organizando e
desenvolvendo de forma gradual e sistematizada o planejamento curricular,
possibilitando ao aluno organizar e elaborar conceitos, construindo e se apropriando
de conhecimentos de forma progressiva e efetiva.

Ja em relacdo a aprendizagem, para Libaneo (1992), desde que nascemos
estamos aprendendo e continuamos a aprender a vida toda. Consiste em como as
pessoas aprendem, quais os fatores condicionantes internos e externos que
exercem influéncia para que a aprendizagem ocorra. Segundo o autor podemos
aprender de forma casual® ou organizada®®.

Nesse sentido, Gallardo (2010, p. 49) aponta que:

A aprendizagem tem a ver com 0 jogo motor, a motivacao, o interesse e
desfrute possibilitado. Esta intimamente ligada a vida em sociedade e a
formacao da cidadania [...] ou se aprende com paixao ou, ao contrario, nao
se aprende significativamente. Aprende-se com interesse ou, ao contrario,
se armazenariam conceitos sem nenhum sentido.

Nesse entendimento, para que a aprendizagem seja significativa, é preciso
que seja prazerosa, motivadora. Despertar o interesse do aluno, relacionada com
seu cotidiano. Portanto, é construida de forma organizada por todos os envolvidos
NoO processo.

Nesse viés, Tardif (1999, p. 21), aponta que “ensinar € mobilizar uma ampla
variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-los”.

Para Aroeira e Merlo (2012), em qualquer nivel de ensino, a relagdo que
caracteriza o ensinar e o aprender transcorrem a partir de vinculos entre as pessoas.
No decorrer do desenvolvimento, os vinculos afetivos vao se ampliando e a figura do

professor surge com grande importancia na relacéo do ensino e aprendizagem.

° Casual: quase sempre espontanea, surge naturalmente pela interacdo homem —ambiente

gLIBANEO, 1992, p. 82).

Organizada: possui finalidades especificas de aprendizagem (conhecimentos, habilidades,
normas), sendo planejada e sistematizada. Essa forma organizada é tarefa especifica do ensino
(LIBANEO, 1992, p. 82).
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Nesta perspectiva, Basei (2008) destaca a importancia do papel do professor
no processo de um ensino reflexivo e de uma aprendizagem significativa, visto que
estes fatores interferem diretamente em sua acéo pedagogica.

O fendbmeno educativo € complexo e abrange diversos aspectos que, inter-
relacionados, contribuem para a construcao do processo de ensino e aprendizagem.
Nesse processo, alunos e professores deparam-se frente a frente, numa relacao
interativa, que sO ha ensino se houver aprendizagem.

Segundo Vasconcelos et al. (2005), as interacbes professor-aluno
desempenham um importante papel e sdo pautadas pelas a¢cées que um dirige ao
outro. Também sdo afetadas pelas representacbes muatuas, ou seja, pelas ideias e
pelas relacdes sociais construidas entre um e outro. Assim, essas interacfes nao
podem ser reduzidas ao processo cognitivo de reconstru¢cdo do conhecimento, pois
envolvem dimensoes afetivas e motivacionais (AROEIRA; MERLO, 2012).

E importante ndo se perder de vista que

[...] o propoésito fundamental de qualquer programa educacional é promover
a aprendizagem [...] E tarefa do professor tomar cuidado para que as varias
influéncias que rodeiam o estudante sejam selecionadas e organizadas para
promover a aprendizagem (GAGNE, 1980, p. 1-2).

Ou seja, no contexto escolar para que o processo de ensino e aprendizagem
ocorra de forma efetiva e significativa, € necessario o conhecimento sobre todas as
etapas deste processo, considerando-se as diferentes possibilidades estratégicas e
metodoldgicas educacionais. Assim como, € fundamental repensar a pratica
pedagogica, selecionando e organizando os conhecimentos de forma gradual, de
acordo com a realidade e as necessidades daquele contexto.

Nesse sentido, o professor € sem duvida quem mais influencia na qualidade
da escola, sendo o agente mais importante. Para tanto, deve dominar e mediar os
saberes, possibilitando o acesso aos alunos de forma organizada e sistematizada, a
partir da selecdo de conteudos planejados, movidos por uma intencdo social,
politica, histérica e cultural (PARANA, 2008).

Organizar didaticamente os conhecimentos pedagogicos da EF é reconhecer
a necessidade de sistematizagdo dos seus conteudos para possibilitar uma

aprendizagem mais ampla e plural. Pois, os alunos nédo se apropriam de um
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conhecimento especifico em uma unica aula, uma vez que “a aprendizagem é um
processo gradativo” (MELO, 2006, p. 189).

Ao se evidenciar a necessidade de um novo pensar e um novo agir dos
professores, como sendo necessarios para a melhoria da EFE, torna-se premente

compreender que:

[...] o processo didatico esta centrado na relagdo fundamental entre o ensino
e a aprendizagem, orientado para a confrontacdo ativa do aluno com a
matéria sob a mediagdo do professor. Com isso, podemos identificar entre
os elementos constitutivos: os conteudos das matérias que devem ser
assimilados pelos alunos de um determinado nivel escolar; a acdo de
ensinar em que o professor atua como mediador entre o aluno e as
matérias; a acdo de aprender em que o aluno assimila consciente e
ativamente as matérias e desenvolve suas capacidades e habilidades
(LIBANEO, 1992, p. 56).

Nesse viés, nota-se a importancia da pratica pedagogica para o processo de
ensino aprendizagem, e o papel do professor como mediador dos saberes, uma vez
que pode possibilitar diferentes estratégias para que isso aconteca de forma

significativa. Toledo, Velardi e Nista-Piccolo (2009, p. 25), também apontam que:

Quando ensinamos algo, buscamos mediar o conhecimento a ser adquirido,
mas a grande tarefa do professor é encontrar as mais adequadas rotas [...],
0s caminhos para levar ao conhecimento. Nem todos os alunos aprendem
da mesma maneira, pela mesma rota, alguns aprendem melhor vendo um
movimento, outros ouvindo explicacdes sobre ele, e outros, ainda, fazendo,
executando o movimento. Levar o aluno a compreensao do que ensina é
permitir que ele possa usar esse conhecimento em outra situagéo,
diferentes daquela em que aprendeu, ou seja, o0 aluno apropria-se de
determinado conhecimento, a partir de diferentes formas de contato que ja
estabeleceu com o mesmo (vivencias, trocas, leituras, observacdes, etc.),
de acordo com o0 que se coloca num momento particular de sua acéo
cotidiana.

A EFE em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem estd condicionada
pelos significados que lhe sdo atribuidos, tanto pela legislacdo vigente, quanto pelo
processo de trabalho estabelecido no interior da escola e pelos conhecimentos e
concepgOes dos professores e alunos envolvidos (COLETIVO DE AUTORES, 2009,
p. 99).

No topico a seguir, apresenta-se as diferentes possibilidades sobre ensinar,
as abordagens pedagogicas de ensino brasileiro e da EFE, aponta-se suas

principais caracteristicas, as concep¢des que norteiam suas bases epistemologicas,
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assim como 0s ensaios em promover o processo de ensino e aprendizagem. Cabe
ressaltar que o professor pode adotar uma ou mais abordagens em sua prética

pedagogica.

2.2.1 A aprendizagem segundo Paulo Freire

As discussdes sobre o ensino e aprendizagem permeiam 0 contexto
educacional brasileiro, possibilitando reflexdes e apontando direcionamentos para
uma aprendizagem de cunho significativo aos escolares.

Segundo Schram e Carvalho (2007), o que se observa nos dias de hoje, é
uma inquietacdo entre o0s escolares e professores, uma vez que parecem
estabelecer aliancas e ao mesmo tempo revelam desconforto e insatisfagbes, “um
por ndo encontrar-se no desejo de aprender, e 0 outro por ndo compreender como
apresentar, para o trabalho realizado, resultados de qualidade, traduzidos na
aprendizagem e na participacao” (SCHRAM; CARVALHO, 2007, p. 10).

Nesse sentido, apresenta-se, de forma breve, os apontamentos de Paulo
Freire (1921-1997) em relacdo a aprendizagem, a fim de possibilitar reflexdes,
acerca da sua perspectiva progressista de educacédo, com o intuito de direcionar
e/ou fortalecer a pratica da EFE, em prol de uma aprendizagem significativa.

Paulo Freire (1921-1997), contribuiu significativamente para a educacdo nao
apenas brasileira, mas seus escritos extrapolam o contexto nacional, os quais
norteiam a pratica pedagogica de muitos professores, inclusive os docentes de EF.
Suas obras permitem tecer reflexdes em relagéo a educacgéo e o processo de ensino
e aprendizagem.

A contribuicdo de Paulo Freire (1921-1997) para a educacdo é comentada por
Saviani (2007, p. 333) que diz:

Paulo Freire foi, com certeza, um dos nossos maiores educadores, entre 0s
poucos que lograram reconhecimento internacional. Sua figura carismatica
provoca adesdes, por vezes de carater pré-critico, em contraste com o que
postulava sua pedagogia. Apés sua morte, ocorrida em 1997, a uma maior
distancia, sua obra dever4d ser objeto de analises mais isentas,
evidenciando-se mais claramente o0 seu significado no nosso contexto.
Qualquer que seja, porém, a avaliacdo a que se chegue, € irrecusavel o
reconhecimento de sua coeréncia na luta pela educacao dos deserdados e
oprimidos que no inicio do século XX, no contexto da ‘globalizacao
neoliberal’, compdem a massa crescente dos excluidos. Por isso, seu nome
permanecera de uma pedagogia progressista e de esquerda.
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De acordo com Santana e Carlos (2013, p. 12), desde a década de 1940 e
1950, Paulo Freire (1921-1997), foi um dos educadores que:

Sustentou uma perspectiva de aprendizagem na qual o educando deveria
ser visto como o sujeito de seu ato de aprender; de que a educacéo deveria
colaborar com o processo de libertacdo da consciéncia ingénua do ser
humano, proporcionando-lhe uma nova consciéncia critica e criativa. Nesse
processo educativo libertador, era necessario valorizar os saberes prévios
gue os educandos tinham adquirido ao longo de suas histérias de vida.

Neste entendimento, nota-se que para Paulo Freire (1921-1997) os alunos
nao sdo meros objetos da pratica educativa, uma vez que 0s considera como seres
sociais, livres, que interagem com 0 meio e com a sociedade na qual estédo
inseridos, considera-os capazes de refletir criticamente, construindo e reconstruindo
o conhecimento através de suas experiéncias e da educacéo oriunda da escola.

Para Paulo Freire (1921-1997), a educacdo ndo deve estar centrada no
professor, e sim do aluno, que deve ser visto de forma integral, individuo com
sentimentos e emocgdes.

No gue tange aos aspectos de ensino e aprendizagem, Paulo Freire (1921-
1997), apresenta uma leitura incansavel sobre amar o saber, entendendo que o ato
de ensinar ndo existe sem o dominio de amar. Sobre isto Paulo Freire (2003, p. 79)

afirma:

Para mim é impossivel compreender 0 ensino sem o aprendizado e ambos
sem o conhecimento. No processo de ensinar ha o ato de saber por parte
do professor. O professor tem que conhecer o contetido daquilo que ensina.
Entdo para que ele ou ela possa ensinar, ele ou ela tem primeiro que saber
e, simultaneamente com o processo de ensinar, continuar a saber por que o
aluno, ao ser convidado a aprender aquilo que o professor ensina,
realmente aprende quando é capaz de saber o contetido daquilo que lhe foi
ensinado.

Neste sentido, Paulo Freire (2003) pondera que o0 ensino € uma acao
complexa e exige um leque de saberes essenciais para que seu fim seja uma
aprendizagem significativa. Ou seja, o docente precisa além de conhecimentos
especificos da area, necessita de criticidade, rigorosidade, ética, entre outros
saberes, ter o dominio de amar o que faz, permitindo uma relacdo de dialogo e
afetividade entre professor e aluno, promovendo uma maior aproximagdo e
consequentemente despertando o interesse do aluno em aprender.

No que tange a aprendizagem, Paulo Freire (1976) a entende como um

processo libertador e ndo domesticador, no qual ocorrem trocas mutuas entre
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educando e educador, de tal modo que o educador ao mesmo tempo que ensina,
passa a aprender e o educando ao mesmo tempo que aprende, passa a ensinar,
havendo dialogo e democracia.

Para Paulo Freire (1996) ninguém educa ninguém, os individuos se educam
entre si, mediados pelo mundo, e a partir desse aprendizado sé&o capazes de
transformar a realidade. O referido autor aponta que, ensinar inexiste sem o
aprender, e através do aprendizado social e histérico, que os seres humanos,

descobriram a possibilidade de ensinar.

Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras, ensinar se diluia na
experiéncia realmente fundante de aprender. Nao temo dizer que inexiste
validade no ensino de que n&o resulta um aprendizado em que o aprendiz
ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado, em que o ensinado
gue ndo foi apreendido ndo pode ser realmente aprendido pelo aprendiz
(FREIRE, 1996, p. 12-13).

Paulo Freire (2005), se contrapde a concepc¢do de educacdo bancéria, na
qual o educador deposita, transfere informacdes e o educando recebe passivamente
estes conteudos por meio de memorizacdo. O referido autor considera necessario o
rompimento dessa visao alienante e distorcida da educacéo e defende que o ensino
ndo € meramente a transmissao de conhecimentos aos educandos, a memorizacao
de informacdes e a reproducao através de repeticdes. Considera que o ambiente
escolar deve possibilitar aos educandos aprender a aprender, identificando-se com a
sua realidade (FREIRE, 2003).

Nesta perspectiva, Paulo Freire (2003) tece uma dura critica ao ensino
tradicional, descartando qualquer possibilidade de uma educacdo opressora,
impositiva, centrada no professor e na transmissao do conhecimento, apontando que
a aprendizagem relaciona-se com uma educacdo libertadora, na qual alunos e
professores dialogam, que permite ao aluno que aprenda a aprender e compreenda

como se da todo esse processo.

A aprendizagem dos educandos tem que ver com a docéncia dos
professores e professoras, com sua seriedade, com sua competéncia
cientifica, com sua amorosidade, com seu humor, com sua clareza politica,
com sua coeréncia, assim como todas as estas qualidades tem que ver com
a maneira mais ou menos justa ou decente com que s&o respeitados
(FREIRE, 2003, p. 125 -126).
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Diante do exposto, constata-se que Paulo Freire (1921-1997), defende em
todas as suas obras voltadas a educacdo, uma escola democratica, dialégica, que
possibilite a transformacao da realidade por meio do reconhecimento dos escolares
como sujeitos do processo, e ndo como meros depositarios de conteudos,
repetidores das préaticas. Paulo Freire (1921-1997) defende uma educacéo
libertadora, na qual se estabelecam interagbes entre professores e alunos. Nessa
direcéo, o educador deve procurar mostrar que ensinar € uma acdo complexa e ao
mesmo tempo fascinante, que exige saberes importantes para que aconteca da
melhor forma e propicie um ensino de qualidade e uma aprendizagem significativa.

Sendo assim, finaliza-se esse topico com as palavras de Paulo Freire (1992,
p. 79), que muito se aproxima do propdsito deste estudo, o qual considera a
educacdo como sendo libertadora, transformadora, democratica e dialégica, e diz:
‘ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho
caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho por causa do qual a gente

se pds a caminhar”.

2.3 AS ABORDAGENS DE ENSINO SEGUNDO MIZUKAMI

Neste topico apresenta-se uma sintese dos principais conceitos referentes as
abordagens pedagdgicas de ensino, presentes no processo educativo brasileiro, por
meio dos estudos de Mizukami (1986), nos quais aponta diretrizes norteadoras para
a acado pedagogica dos professores. Mizukami (1986) pontua que existem muitas
formas de se conceber o fendbmeno educativo, e com determinada concepcéo do
processo ensino e aprendizagem privilegia-se um ou outro aspecto deste fenémeno.

A referida autora aponta cinco abordagens pedagdgicas de ensino que
influenciaram e influenciam os professores na sua pratica pedagdgica, sao elas:
tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e sociocultural (MIZUKAMI,
1986). Porém, neste estudo serdo consideradas as abordagens pedagodgicas de
ensino que apontam pressupostos que fundamentam as discussfes que permeiam
as questdes deste estudo, as quais surgiram com maior énfase durante a coleta de
dados, sendo as seguintes: tradicional, humanista, cognitivista e a sociocultural.

Mizukami (1986, p. 2), apesar de reconhecer que existem muitas variagoes e

diferentes combinacdes possiveis, considera que a base das teorias do
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conhecimento envolve trés caracteristicas basicas: primado do sujeito, primado do
objeto e interacdo sujeito-objeto. As analises elaboradas por Mizukami (1986)
baseiam-se nas seguintes categorias: homem, mundo, sociedade-cultura,
conhecimento, educacdo, escola, processo de ensino-aprendizagem, relacéo
professor aluno, metodologia e avaliagéo.

Com relacdo a abordagem tradicional, a mesma nao se fundamenta implicita
ou explicitamente em teorias empiricamente validadas, mas numa prética educativa e na
sua transmissd@o através dos anos, incluindo tendéncias e manifestagdes diversas.
Nesta abordagem, o processo de ensino-aprendizagem esta centrado no professor,
e o aluno é receptor passivo, a énfase é na transmissdo e assimilacdo dos
conteudos, através de aulas expositivas e repeticdo de exercicios. Segundo
Mizukami (1986), a educacéo é vista como produto, e a escola como instrumento de
instrucdo e transmissdo de conhecimento de modelos pré-estabelecidos pela
sociedade. No que tange a avaliacdo, a abordagem tradicional a entende como
instrumento para aquisicdo do patriménio cultural, na qual se reproduzem os
conteudos transmitidos pelo professor.

Paulo Freire (1987, p. 37-38) contrapfe esta abordagem, quando se refere a
“‘Educacao Bancaria”, especifica que este tipo de ensino esta pautado no depdsito
dos conteudos, ndo levando em consideracéo o aluno e suas experiéncias.

No que tange as abordagens humanista e cognitivista, as mesmas sao
resquicios do movimento renovador da educacado brasileira, denominada de Escola
Nova. Estas abordagens convergem em muitos aspectos, consideram que a énfase
do processo de ensino esta no aluno, cuja questdo central esta em aprender o
método de aprender, ou seja, aprender a aprender.

Para a abordagem humanista, a educacdo esta centrada na pessoa, € 0
conhecimento é inerente a atividade humana. JA na abordagem cognitivista, a
educacgédo esta voltada para acdes desequilibradoras do individuo, respeitando-se o
seu desenvolvimento, sendo o conhecimento, produto da interacdo do homem com o
mundo (MIZUKAMI, 1986).

Nestas abordagens, humanista e cognitivista, o professor € o “facilitador”,
fornecendo condicbes para a construcdo do conhecimento, cujo objetivo é a

autoaprendizagem e a autonomia intelectual. A metodologia se baseia no trabalho
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em pequenos grupos, e 0 processo avaliativo ndo existe, o aluno faz sua auto
avaliacéo.

Em relacdo a abordagem sociocultural, a educacao € vista como um processo
continuo, e o homem como sujeito da sua pratica, sujeito historico, capaz de
transformar o mundo através da acéo-reflexdo-acao da realidade. A escola favorece
a compreensdo e a sistematizacdo do conhecimento, e tem como objetivo
desenvolver a consciéncia critica, valorizando a cultura, a linguagem e a
problematizacdo. A metodologia é dialogica, favorecendo a anélise do contexto da
realidade e o processo avaliativo € mutuo, considera-se a avaliagdo formativa.

No préximo topico, apresentam-se as abordagens pedagdgicas que apontam
pressupostos tedricos metodologicos para o desenvolvimento da EFE, as quais
norteiam a pratica pedagogica dos professores de EF no contexto escolar. Por
vezes, justifica-se a afinidade dos docentes de EF por uma ou outra concepc¢éo
pedagdgica, ou até mesmo por uma pluralidade de concepg¢bes, que direcionam seu
trabalho e o processo de ensino aprendizagem no ambito escolar. Assim, apresenta-
se no tépico seqguinte, parte dos diferentes enfoques das abordagens pedagdgicas
da EFE.

2.4 AS ABORDAGENS PEDAGOGICAS DA EDUCACAO FISICA ESCOLAR

Para se discorrer sobre as abordagens pedagdgicas que direcionam a pratica
pedagdgica da EFE, é necesséario o entendimento sobre como as mesmas foram
influenciadas pelas ideias pedagodgicas de ensino das teorias liberais ndo-criticas e
das teorias criticas da educacéao.

Segundo Castro, Silva Junior e Souza (2008), as abordagens pedagdgicas da
EFE estdo relacionadas com as Pedagogias Liberais (ndo-criticas) e Progressistas
(criticas).

De acordo com os autores acima citados, as abordagens da psicomotricidade
(LE BOULCH, 1983) e construtivista-interacionista (FREIRE, 1989), apontam
aspectos em comum com a pedagogia renovada. A psicomotricidade por apresentar
enfoque pedagolgico no aspecto cognitivo, respeitando as diferencas e
individualidades especificas; a construtivista-interacionista por entender que o aluno

constroi e reconstroi o seu conhecimento por meio da interagdo entre si e 0 meio.



67

Em relacdo a abordagem desenvolvimentista (TANI et al., 1988), a mesma
apresenta aspectos em comum com a pedagogia tecnicista, uma vez que considera
apenas a padronizacdo dos movimentos e habilidades motoras, desconsiderando o
contexto social e cultural do aluno, colocando o professor como centro do processo
de ensino-aprendizagem (CASTRO; SILVA JUNIOR; SOUZA, 2008).

No que tange a abordagem sistémica (BETTI, 1991), a mesma apresenta
relacdo com a pedagogia libertadora por considerar a transformacéo social por meio
do dialogo e problematizacdo que resulta na conscientizacdo e reflexdo critica
(CASTRO; SILVA JUNIOR; SOUZA, 2008).

J& a abordagem critico-superadora (COLETIVO DE AUTORES, 1992, 2009),
baseia-se na pedagogia histérico-critica desenvolvida por Dermeval Saviani, cujo
objeto de conhecimento € a cultura corporal, que se manifesta através de diferentes
temas (CASTRO; SILVA JUNIOR; SOUZA, 2008).

A abordagem cultural (DAOLIO, 1994) apesar de néo se fundamentar nas
abordagens culturais, possui semelhanca com a abordagem da pedagogia cultural,
uma vez que ambas consideram a manifestacdo da cultura corporal, e consideram o
homem como produto do desenvolvimento histérico da sociedade (CASTRO; SILVA
JUNIOR; SOUZA, 2008).

De acordo com Finck (2011, p. 34-35), “para o entendimento das questdes
centrais no processo pedagogico da Educacédo Fisica [...] € importante destacarmos
[...] os principais aspectos das concepcdes pedagodgicas que permearam e
permeiam os principios da Educacdo Fisica escolar’. Nesse viés, conhecer as
concepcgdes que perpassaram e ainda estdo presentes no cotidiano dos professores
de EF, possibilita compreender-se a pratica pedagdgica efetivada e os
direcionamentos de ensino que constam no planejamento curricular e na
organizacdo das aulas, os quais séo justificados pelos docentes, que até mesmo
tecem reflexdes sobre a visdo que tém da disciplina enquanto componente curricular
no ambito escolar.

No campo do saber da EF, existem varias abordagens pedagdgicas, as quais
tem em comum a intencdo de romper com o modelo mecanicista, esportivista e
tradicional da EFE, contemplando enfoques diferentes, tendo como ponto em
comum, a busca de uma EF que articule as mdultiplas dimensdes do ser humano
(DARIDO, 2003).
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Neste entendimento, percebe-se que a préatica pedagogica dos professores de
EF, estd subsidiada implicitamente e explicitamente por uma ou mais abordagens,
pois assumir apenas uma concepcao pedagodgica, € uma tarefa complexa, e exige
gue o professor tenha uma visdo ampla da realidade escolar e das especificidades
de seus alunos, percebendo o contexto social, politico e econémico no qual estdo
inseridos.

Diante desta pluralidade de concepcles, sera apresentado um recorte das
diferentes abordagens e suas respectivas concepc¢des pedagoégicas a partir da
década de 1970, dando enfoque aquelas que apresentam pressupostos para a
fundamentacgdo das aulas de EF nos anos iniciais do ensino fundamental, evidencia-
se gue as mesmas influenciam diretamente na préatica pedagdgica da EFE e no
processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, neste estudo serdo destacadas as seguintes abordagens da
EFE e seus respectivos autores: psicomotricidade (LE BOULCH, 1983);
desenvolvimentista (TANI et al., 1988); construtivista—interacionista (FREIRE, 1989);
sistémica (BETTI, 1991); critico-superadora (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
2009); cultural (DAOLIO, 1994). O objetivo € relacionar a influéncia que cada uma
dessas abordagens exerce na pratica pedagdgica dos sujeitos investigados, no caso
os professores de EF.

Como referencial tedrico para subsidiar as discussdes utilizaremos as obras
dos promotores das referidas abordagens, e outros estudiosos que discutem
guestdes relacionadas a EFE que incluem as referidas abordagens.

Segundo Rangel (2010) e Darido (2003), a abordagem da psicomotricidade
(LE BOULCH, 1983), é considerada como o primeiro movimento mais articulado que
surge a partir da década de 1970. A mesma direcionou seu enfoque para o processo
de desenvolvimento cognitivo, afetivo e psicomotor, tendo por objetivo garantir a
formacdo integral da crianca.

O principal autor da referida abordagem é o francés Jean Le Boulch, cuja obra
mais importante foi a “Educagdo pelo movimento”, publicada em 1983. Essa
concepcao segundo Salles Filho et al. (2009, p. 27) defende “uma acdo educativa
que deva ocorrer a partir dos movimentos espontaneos da crianca e das atitudes
corporais, favorecendo a génese da imagem do corpo, ndcleo central da

personalidade”.
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Nesse entendimento, Mello (1989, p. 37), aponta que os conteudos da EF,
conforme esta abordagem seriam: estruturacdo do esquema corporal, tonus da
postura, dissociacdo de movimentos, coordenacfes globais, motricidade fina,
orientacdo espaco-temporal, ritmo, lateralidade, equilibrio e relaxamento total,
diferencial e segmentar.

De acordo com Salles Filho et al. (2009, p. 27), a abordagem da
psicomotricidade (LE BOULCH, 1983) propde uma pedagogia centrada na
interdependéncia do desenvolvimento motor, cognitivo e afetivo dos individuos;
trouxe para a EFE uma possibilidade para o trabalho com criancas pequenas;
contribuiu ainda para a humanizagcdo e para a percepcdo da importancia do
professor de EF para criancas mais novas, conferindo-lhe a caracteristica de
educador do movimento e ndo mais de mero instrutor.

Em relagdo a abordagem desenvolvimentista (TANI et al., 1988), Darido
(2003), aponta que o modelo desenvolvimentista no Brasil, teve como base a
psicologia, e seus principais autores sdo Tani et al. (1988), na obra dos mesmos
publicada em 1988, “Educacao Fisica escolar: fundamentos de uma abordagem
desenvolvimentista”, dois autores sao tidos como fundamentais na mesma, Gallahue
e Connoly.

Esta abordagem esta direcionada especificamente para criangcas de quatro a
qguatorze anos (DARIDO, 2003; RANGEL, 2010), e preocupa-se com “a adaptacao
do individuo ao meio visando a habilidade, aprendizagem e desenvolvimento motor”
(DARIDO, 2003; SALLES FILHO et al., 2009, p. 26).

Darido (2003) destaca que a habilidade motora, é um dos conceitos
fundamentais da abordagem desenvolvimentista, e que o objetivo principal da EF é
possibilitar experiéncias aos escolares de movimentos adequadas ao seu nivel de
crescimento e desenvolvimento, com o intuito de que as habilidades motoras sejam
alcancadas.

Soler (2003) pondera que a EF nesta abordagem, deve proporcionar aos
escolares, condi¢cdes para que seu desenvolvimento motor seja desenvolvido pela
interac&o entre 0 aumento da variagcdo e a complexidade de movimento.

Nesse entendimento, Darido (2003), explica que os conteudos devem seguir
uma ordem de habilidades, das mais simples (habilidades basicas), para as mais

complexas (habilidades especificas). Segundo a autora:
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As habilidades basicas podem ser classificadas em habilidades locomotoras
(por exemplo: andar, correr, saltar, saltitar), manipulativas (por exemplo:
arremessar, chutar, receber, rebater) e de estabilizacéo (por exemplo: girar,
flexionar, realizar posic¢des invertidas) (DARIDO, 2003, p. 5).

Cabe destacar, que na abordagem desenvolvimentista, ndo se considera o
contexto sociocultural do individuo, sendo o movimento o principal meio e fim da
EFE (DARIDO, 2003; SALLES FILHO et al., 2009). Assim sendo, essa abordagem
sofreu muitas criticas, por ndo considerar as especificidades de cada individuo em
relacdo as suas vivéncias culturais e sociais.

Ja4 a abordagem construtivista-interacionista € baseada principalmente nos
trabalhos de Jean Piaget, tendo como mentor no Brasil Jodo Batista Freire, autor da
obra “Educagao de corpo inteiro: teoria e pratica da Educacéao Fisica”, publicada em
1989. Esta abordagem tem como objetivo, resgatar o universo cultural lidico da
crianca, procurando valorizar as experiéncias dos alunos e sua cultura, na qual o
aluno constr6i o conhecimento a partir da interacdo com o meio, através da
resolucao de problemas (DARIDO, 2003; SALLES FILHO et al., 2009).

Freire (2009) pondera, de acordo com essa abordagem, que a escola deve
compreender e respeitar a cultura infantil, centrando suas acdes de ensino ao
interesse da crianca, entendendo corpo e mente como um Unico organismo,
afastando a concepc¢édo de mobilizacdo apenas intelectual, da visdo do corpo como
um intruso, garantindo uma educacao concreta onde corpo e mente interajam e se
complementem. Os contetudos da EFE que fazem parte desta abordagem séo as
brincadeiras de rua, 0s jogos com regras, o0 jogo simbdlico, e outras atividades desta
natureza (FREIRE, 2009).

Freire (2009) destaca também sua discordancia em relacdo a padronizacao
dos movimentos infantis apontados na abordagem da psicomotricidade, o referido
autor considera que o0s esquemas motores sdo construidos pelos sujeitos, em
diferentes contextos e situacdes (FREIRE, 2009).

Em relacdo a EF, Freire (2009) destaca que sua importancia no cenario
escolar deve ser igual ao de qualquer disciplina, e ndo como mera disciplina auxiliar.
Nessa abordagem a EFE deve estar voltada para uma aprendizagem significativa
através dos jogos e brincadeiras, adentrando no mundo infantil, respeitando as
particularidades das criangas, bem como os meios de interagcdo com o mundo que

as cercam.
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No que tange a abordagem sistémica, a mesma é de cunho sociolégico e foi
elaborada por Mauro Betti, sendo descrita em sua obra “Educagédo Fisica e
Sociedade”, publicada em 1991, nela o autor considera a teoria de sistemas como
instrumento conceitual, a qual ja foi proposta anteriormente por Bertalanffy e
Koestler (BETTI, 1991).

Betti (1991) procurou apontar direcionamentos para os problemas da EF
daquela época, entendendo a EF como um sistema adaptativo complexo de
hierarquia aberto. Hierarquico porque 0s niveis superiores do sistema exercem
controle sobre os niveis inferiores, e aberto porque recebe influéncias da sociedade
e simultaneamente a influencia. Em outras palavras, embora a EF receba influéncia
de niveis superiores do sistema, possui sua especificidade e autonomia diante dos
mesmos (BETTI, 1991).

Segundo Carvalho (2011), o referido autor através dessa importante
ferramenta pedagodgica, possibilitou um novo olhar para as questdes do processo de
interacdo dos sistemas do contexto escolar.

Nesta perspectiva, Betti (1991, p. 134) através do viés socioldgico, analisou a
EF no contexto escolar em quatro niveis hierarquicos, sendo: a) politica educacional:
0 mecanismo escolar; b) objetivos do sistema escolar: o instrumento de
operacionalizacdo da politica educacional, que também define o papel do egresso
do sistema; c) objetivos educacionais da EF que transpéem a politica educacional:
0s objetivos do sistema escolar e o interesse de outros sistemas sociais para a
pratica da EF; d) processo de ensino-aprendizagem, o trindmio professor-aluno-
matéria de ensino.

De acordo com Betti (1991), tais componentes em seus niveis hierarquicos,
interagem entre si, produzindo diferentes objetivos educacionais e praticas no
processo de ensino aprendizagem.

Betti (1991), ainda pondera a necessidade de uma investigacdo desta
dindmica social, através da andlise sistémica no interior do processo de ensino
aprendizagem, na pratica e no trinbmio professo-aluno-matéria de ensino.

Para o referido autor, o papel da EF na escola ndo esta restrito apenas ao
ensino de habilidades motoras, e sim na compreensao sobre o0 porqué da sua
realizacdo, e qual a sua contribuicdo. Betti (1992, p. 286) expressa esse

entendimento dizendo:
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Nao basta (o aluno) correr ao redor da quadra; é preciso saber por que se
estd correndo, como correr, quais os beneficios advindos da corrida, qual
intensidade, frequéncia e duracdo sédo recomendaveis. Ndo basta aprender
as habilidades motoras especificas do basquetebol; é preciso aprender a
organizar-se socialmente para jogar, compreender as regras como um
elemento que torna o jogo possivel [...] aprender a respeitar o adversario
como um companheiro e ndo um inimigo a ser aniquilado, pois sem ele
simplesmente n&o ha jogo. E preciso, enfim, que o aluno seja preparado
para incorporar o basquetebol e a corrida na sua vida, para deles tirar o
melhor proveito possivel.

Carvalho (2011, p. 1), destaca que Betti (1991), em relacdo a abordagem
sistémica, considera que o “processo de ensino e aprendizagem alicer¢ga-se nos
principios da ndo exclusdo e da diversidade de atividades, propondo a Educacéao
Fisica escolar a valorizacdo de uma maior diversidade de vivéncias esportivas,
ritmicas e de expressao”.

Em relacdo a abordagem critico-superadora, a mesma tem seu pressupostos
a partir dos estudos de Mar, realizados por educadores como Demerval Saviani e
José Carlos Libaneo, os quais influenciaram os principais autores desta abordagem,
o Coletivo de Autores™, publicaram em 1992 a obra “Metodologia do Ensino da
Educacéao Fisica”, na qual procuraram superar a visdo esportivista da EFE através
da critica social.

Essa abordagem pedagdgica buscou levantar questbes de poder, interesse,
esforco e contestacao, valorizando a contextualizacdo dos fatos e o resgate histérico
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, 2009; DARIDO, 2003). Seu enfoque estd no
tratamento pedagogico de temas da cultura corporal, entendidos como
conhecimentos que constituem os conteudos da EFE (FINCK, 2011).

Nesta abordagem, a escola deve fazer uma selecédo coerente dos conteddos
da EFE, considerando sua origem e a necessidade de seu ensino, de acordo com a
leitura da realidade do contexto educacional (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
2009).

De acordo com Darido (2003), esta proposta enquanto organizagao curricular
destaca que os alunos confrontem os conhecimentos do senso comum com O

conhecimento cientifico, para ampliar seu repertério de conhecimentos.

"' Representados por Carmen Lucia Soares, Lino Castellani Filho, Celi Nelza Zulque Taffarel,

Elizabeth Varjal, Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht.
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O Coletivo de Autores (1992, 2009) aponta que nas aulas de EF, a
perspectiva da abordagem critico-superadora, apresenta especificidades, sendo

diagnostica, judicativa e teoldgica.

Diagnoéstica, porque remete a constatacéo e leitura de dados da realidade,
0s quais necessitam de interpretacéo [...] judicativa, porque julga a partir de
uma ética que representa os interesses de determinada classe social [...]
teolégica porque determina um ponto em que se deseja chegar [...]
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 25).

A abordagem cultural tem como principal autor Jocimar Daolio (1994), na qual
se posiciona de forma critica em relacdo a perspectiva biolégica, partindo de ideias
da Antropologia, centrando seu foco na dimenséo cultural (DARIDO, 2003; SALLES
FILHO et al., 2009).

A obra de Jocimar Daolio “Da Cultura do Corpo”, publicada em 1994, € um
marco nesse caminho, e as ideias sobre diversidade, multiculturalismo®?, s&o
fortemente difundidas nessa abordagem (SALLES FILHO et al., 2009).

Daolio (1994 apud DARIDO, 2003, p. 17) entende que:

O professor de Educacéo Fisica esta inserido num contexto cultural repleto
de representacdes sobre o mundo, o corpo e a escola. Dai a pratica
transformadora s6 sera possivel a partir da compreensdo do universo de
significados do professor de Educacao Fisica.

Nesta perspectiva, Jocimar Daolio (1994) procura estudar as técnicas
corporais, concluindo que toda técnica é cultural, por ser oriunda de uma
aprendizagem especifica de uma determinada sociedade, num determinado
contexto histérico (DARIDO, 2003).

Diante de uma pluralidade de abordagens pedagoégicas que tem como foco a
EFE, é necessario que os professores de EF compreendam suas bases tedricas e
assumam uma ou mais concepg¢bes, com o intuito de justificar sua pratica
pedagogica direcionando o trabalho fundamentado em uma base tedrica, ressalta-se
gue esta compreensao, geralmente nao ocorre com os docentes da area.

No topico a seguir, apresenta-se a organizacao curricular da EF nos anos

iniciais do ensino fundamental.

'2 pluralidade Cultural (SALLES FILHO et al., 2009, p. 32).
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2.5 A ORGANIZACAO CURRICULAR DA EDUCACAO FISICA NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

A organizacao curricular da EF nos anos iniciais do ensino fundamental, é
primordial para a efetivacdo do processo de ensino e aprendizagem, pois estrutura
de forma clara e objetiva a disciplina enquanto componente curricular, delineando
seus objetivos e finalidades no contexto educacional, fundamentando sua
importancia e pontuando aspectos relevantes do seu ensino na escola, através de
aulas bem planejadas, sistematizadas e diversificadas. Cabe ressaltar, que a prética
pedagdgica efetivada no ambito da EFE, estdo implicitas ou explicitas nos varios
elementos das diferentes abordagens ja apresentadas, possibilitando reflexbes
sobre essa pluralidade nas aulas de EF.

Para Libaneo (1992, p. 178), o termo aula, apresenta diferentes formas

didaticas de possibilitar o processo de ensino aprendizagem:

[...] aula ndo se aplica somente a aula expositiva, mas a todas as formas
didaticas organizadas e dirigidas direta ou indiretamente pelo professor [...]
€ toda situacdo didatica na qual se expdem objetivos, conhecimentos,
problemas, desafios, com fins educativos, que incitam criangcas e jovens a
aprender.

A EF enquanto componente curricular, segundo Neira e Nunes (2008),
precisa reestruturar os conhecimentos a serem desenvolvidos no contexto escolar,
pois a disciplina ainda é reprodutora de manifestacdes corporais advindas de uma
parcela da populacao, acarretando a exclusdo de outros grupos e outras tematicas.

Os referidos autores, ainda ressaltam que, em qualquer etapa de ensino, as
aulas de EF devem superar a repeticdo mecanica de gestos e avancar em direcao
as vivéncias corporais, expressas pela cultura de onde vivemos (NISTA-PICCOLO;
MOREIRA, 2012).

As aulas de EF para os anos iniciais do ensino fundamental, devem
contemplar atividades que correspondam as expectativas dos escolares, assim
como deve estimular a motivacdo através de uma variacdo nas estratégias de
ensino, uma organizagdo e escolha dos conteudos a serem trabalhados, assim
como recursos didaticos diversificados (NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2012, p. 76-
77).
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Dessa forma, como pontuam Nista-Piccolo e Moreira (2012, p. 81), as aulas
de EF “devem contribuir para o bem-estar social, tornando-se elemento de
transformacao social’.

Nesta perspectiva, Soler (2003, p. 42), entende que “as aulas de EF escolar
devem corresponder a uma nova expectativa, que € a expressao corporal como
linguagem e como conhecimento a ser sistematizado, utilizando de elementos da
cultura corporal de movimento”.

Cabe ao professor conhecer seus alunos e suas possibilidades motoras,
afetivas e intelectuais para que este processo de ensino e aprendizagem aconteca
(NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2012).

Nesse entendimento, o objetivo neste tdpico € apresentar a organizacao
curricular da EF nos anos iniciais do ensino fundamental, a fim de tecer reflexdes e
direcionamentos para 0s seguintes questionamentos: O que ensinar? Como
ensinar? Por que ensinar? Para quem ensinar? Como avaliar o que foi ensinado?

Tais indagacdes permeiam constantemente o cotidiano pedagdgico dos
professores de EF, em relacdo a organizacdo e elaboracdo do planejamento
pedagdgico a ser desenvolvido na educagcdo basica, acarretando muitas vezes
desencontros para a efetivacado de um trabalho coletivo na escola.

Ou seja, a grande maioria dos professores ndo estrutura o planejamento
fundamentado em pressupostos tedrico-metodoldgicos, muitas vezes pelo
desconhecimento das diferentes concepcfes de ensino e estratégias metodoldgicas
ou por “acomodacao” sobre o papel da EF enquanto componente curricular no
espaco escolar.

A seguir serdo destacados aspectos sobre a organizacao curricular da EF nos
anos iniciais do ensino fundamental, para tanto séo utilizados estudos de alguns
autores para subsidiar as discussdes tais como Scarpato et al. (2007), Nista-Piccolo
e Moreira (2009, 2012), Gallardo (2010), Rangel (2010), Finck (2014), entre outros.

2.5.1 O planejamento e seus componentes

Na organizacédo curricular da EFE, alguns aspectos sao de grande relevancia
para uma educacao de qualidade e significativa, tais como: um planejamento bem
estruturado e organizado da disciplina, o delineamento dos objetivos e a sele¢ao dos

conteudos de acordo com a faixa etaria e as especificidades dos alunos, da turma e
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do contexto escolar; a elaboracdo de estratégias de ensino e 0 uso de recursos
didaticos, com o intuito de diversificar as aulas e possibilitar diferentes formas de
aprender e ensinar; a forma avaliativa de todo este processo.

Neste sentido, este tOpico tem como objetivo, apontar alguns aspectos do
planejamento e seus componentes dentro da organizacdo curricular da EF no
cenario escolar.

De acordo com Scarpato et al. (2007, p. 29):

O ato de planejar faz parte do cotidiano de todos os seres humanos. Se
pararmos um pouco para pensar, veremos que diariamente planejamos
inmeras atividades [...] Uma viagem de férias, uma festa de aniversario, o
gue queremos realizar naquele més.

Para os referidos autores, “planejar significa pensar sobre as possiveis a¢des
que pretendemos realizar. Ao pensarmos, planejamos nossas acgdes e, quando
estamos agindo, continuamos a pensar e a planejar (Figura 2)” (SCARPATO et al.,
2007, p. 29).

Figura 2- Planejamento

/ PLANEJAR \

PENSAR <

AGIR

Fonte: Scarpato et al., 2007, p. 30.

Nesse entendimento, € possivel constatar que planejar faz parte do cotidiano
do professor, essa acdo também faz parte da sua vida profissional. Para o
planejamento das aulas algumas especificidades devem ser consideradas tais como
0 que, como e onde ensinar.

Segundo Rangel (2010), o planejamento € uma fase compreendida como
suporte para o trabalho docente, ndo devendo ficar em segundo plano, nem ao
menos ser repetitivo e esquecido. A autora ainda pondera que o ato de planejar
envolve conhecer os escolares, a turma, a escola, a comunidade, os materiais

disponiveis.
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Nesta mesma perspectiva, Nista-Piccolo e Moreira (2012) apontam que a
acdo de planejar uma aula de EF, requer a identificacdo das diferencas dos
escolares, atentando as caracteristicas etarias das criancas e reconhecendo suas
especificidades. Segundo os referidos autores a partir destas informacgbes, o
professor podera oferecer aulas mais adequadas, que visem a motivacao para a
realizacdo da prética e o desenvolvimento integral de seus alunos.

As etapas do planejamento de ensino consistem em: objetivos de ensino,
conteudos de ensino, procedimentos de ensino (metodologia), recursos didaticos e
avaliacao da aprendizagem.

De acordo com Nista-Piccolo e Moreira (2012), os objetivos de ensino sao os
primeiros a serem considerados para a reflexdo e elaboracdo do planejamento.
Reznik e Ayres (2003), determinam que 0s objetivos de ensino devem expressar o
gue se pretende alcancar no processo de ensino e aprendizagem, criticando a forma
tecnicista de estabelecer os objetivos e sua preocupacdo com o comportamento dos
alunos, dando entdo énfase o para qué e para quem ensinar.

No que tange as aulas de EF, frequentemente observa-se uma indefinicéo e
falta de clareza do que pretende-se alcancar com a aplicacdo de determinada
atividade, principalmente na etapa de ensino no contexto dos anos iniciais do ensino
fundamental (NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2012).

Segundo Nista-Piccolo e Moreira (2012), para esta etapa da educacao basica,
0s objetivos de ensino devem estar pautados nas especificidades dos escolares,
estabelecendo metas mais claras e objetivas, apresentando tanto objetivos gerais,
como objetivos especificos. Dessa maneira, o professor conseguira tracar as metas,
e assim definir os conteddos com mais propriedade.

Gallardo (2010, pp. 56, 61, 65, 69), estabelece objetivos para a EF nos anos

iniciais do ensino fundamental, descritos no quadro (4) abaixo:
Quadro 4: Objetivos da Educacao Fisica para os anos iniciais do ensino fundamental.

CICLOS DE ENSINO OBJETIVOS

Organizar atividades que auxiliem as criangas a alcangar o estagio
maduro de execucdo de movimentos fundamentais; facilitar a
1° e 2° Ano apropriacdo tedrico-pratica das manifestacbes da cultura corporal
(familiar e do meio fisico-social proximo); possibilitar diferentes
formas de convivéncia harmdnica entre as criancas por meio de
atividades que estimulem a cooperacdao.

(Continua)
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CICLOS DE ENSINO OBJETIVOS

1°e 2° Ano A responsabilidade, a independéncia e a criacdo de normas para o
trabalho em pequenos grupos.
Conhecer e participar de diferentes manifestacdes ligadas a cultura
corporal presentes em seu dia a dia ou que facam parte de sua
3° Ano comunidade; a partir de conhecimentos das possibilidades e das
limitacdes corporais, ser capaz de estabelecer algumas metas para
si proprio; participar de atividades em grupo (jogos, brincadeiras e
praticas pré-desportivas), discutindo e criando regras, valores e
atitudes relacionados a colaboragdo, a independéncia, a
reponsabilidade e ao respeito as competéncias individuais e as
diferencas entre meninos e meninas.

Ampliar e aperfeicoar as habilidades motoras desenvolvidas nos
4° Ano anos anteriores; desenvolver a capacidade de organizagao técnica
conhecendo e diversificando formas de realizacdo das atividades,
dos jogos e das brincadeiras; conhecer e desenvolver as atividades
que fazem parte da cultura nacional.

Facilitar a apropriacdo da maior parte das atividades da cultura
5° Ano corporal patrimonial do Brasil; ampliar e aperfeicoar a combinacéo
das habilidades motoras fundamentais; analisar e construir normas,
regras e valores para o desenvolvimento de atividades em grupo.
Fonte: Adaptado de Gallardo (2010, p. 56, 61, 65, 69).

No que tange aos conteudos, para se ter o entendimento do que ensinar nas
aulas de EF, os docentes precisam ter clareza na concepcédo de conteudo, e qual
sua importancia no contexto escolar no processo de ensino aprendizagem. Para
conceituar conteudo, utilizar-se-4 os apontamentos de Libaneo (1994), Saviani
(1997) e Gallardo (2010), os quais consideram como 0s conteldos se apresentam
na escola e como podem contribuir para a formac¢ao humana.

De acordo com Libaneo (1994, p. 128), conteudos de ensino € o “conjunto de
conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e atitudinais de atuacéo
social, organizados pedagdgica e didaticamente, tendo em vista a assimilacéo ativa
e aplicagao pelos alunos na sua pratica de vida”.

Nesse direcdo, entende-se que Libaneo (1994) destaca a importancia dos
conteudos de ensino, 0s quais deverdo ser organizados e sistematizados,
apontando ainda sua relagdo com a aprendizagem significativa dos alunos e a
utilizacdo dos mesmos na vida de cada um, assim sendo havera contribuicdo na

formacdo humana dos escolares.
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Cabe ainda considerar a perspectiva de Saviani (1992, p. 74-75) que destaca
o conteudo como fator fundamental para a transformacédo da realidade, segundo o

contexto dos escolares, o referido autor diz:

A pressdo em direcao a igualdade real implica a igualdade de acesso ao
saber, portanto, a distribuicéo igualitaria dos conhecimentos disponiveis [...]
Assim, a transformacdo da igualdade formal em igualdade real esta
associada a transformacdo dos conteudos formais, fixos e abstratos, em
conteldos reais, dindmicos e concretos [...] Para isso [igualdade essencial
entre os homens] a pedagogia revolucionaria, longe de secundarizar os
conhecimentos descuidando de sua transmisséo, considera a difusédo de
conteddos vivos e atualizados, uma das tarefas primordiais do processo
educativo em geral e da escola em particular.

No caso da EF, essas abordagens pedagdgicas influenciaram e ainda
influenciam a forma de compreender e estruturar os conteddos na escola. Como ja
discutido anteriormente, este campo do saber passou por momentos histéricos
significativos na sua insercdo como componente curricular, e seus conteddos
perpassaram pelo enfoque da ginastica, dos esportes, e a partir da década de 1980,
foram inseridas outras manifestacdes que contribuiram na sua concepc¢ao, como a
proposta da cultura corporal.

A cultura corporal abrange os conhecimentos da EF que foram sendo
construidos, modificados, reelaborados pelos homens através dos tempos,
compreendendo os contetdos de grandes eixos como o esporte, a danca, as lutas, a
ginastica, o jogo e outras manifestacfes. Segundo Toledo, Velardi e Nista-Picollo
(2009), a proposta da cultura corporal ampliou um leque de conhecimentos, dando
um novo sentido para a EFE.

Compreendendo a significacdo dos contetdos para o processo educativo, €
necesséaria a selecao dos conteudos, que segundo Toledo, Velardi, Nista-Piccolo
(2009) e Gallardo (2010), sdo classificados em conceituais, procedimentais e
atitudinais, dando suporte na organizacdo dos conteudos da EFE. Essas trés
dimensdes dos contetdos sao oriundas de estudos de Coll et al. (2000) e Zabala
(1998) e consideradas nos PCN (BRASIL, 1997, 1998).

A figura 3 aponta as dimensdes dos conteudos de acordo com Gallardo
(2010, p. 48) e Nista-Piccolo (2012, p. 62-66).



Figura 3- Dimens6es dos conteldos.
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Fonte: Adaptado de Gallardo (2010) e Nista—Piccolo e Moreira (2012).

De acordo com Nista-Piccolo e Moreira (2012), a organizacdo dos
conhecimentos das disciplinas, deve estar em consonancia com a concepgédo de
curriculo, expressa tanto no projeto politico pedagégico da escola como pelo préprio
docente.

Segundo Scarpato et al. (2007), é necessaria uma selecdo dos contetdos a
serem trabalhados, considerando na escolha a realidade escolar, o momento
histérico vivenciado, assim como deve haver flexibilidade para alterac6es caso seja
necessario.

Toledo, Velardi e Nista-Piccolo (2009) confirmam tal entendimento, apontando
ainda que os conteudos selecionados para as aulas de EF, devem ter significado em
relacdo as expectativas dos escolares, oferecendo uma ampla exploracdo dos

movimentos no contexto em que vivem.
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Em contrapartida, de acordo com os referidos autores, muitas vezes 0s
conteudos estdo “desconectados do contexto em que vivem os alunos, revelados de
forma fragmentada e sem sentido para eles” (TOLEDO; VELARDI; NISTA-
PICCOLO, 2009).

No caso especifico da EFE, € necessario considerar alguns critérios pelos
quais 0s conteudos sdo organizados, sistematizados e distribuidos num tempo
pedagogicamente necessario para sua assimilacdo (COLETIVO DE AUTORES,
1992, 2009).

Nesse sentido, Nista-Piccolo e Moreira (2009, p. 23-24), apontam que 0S
conteddos a serem desenvolvidos nas aulas de EF podem ter:

O foco no fenébmeno ‘esporte’, em suas diferentes modalidades, ou
pautarem-se nas atividades tipicamente culturais, brincadeiras e jogos
populares, no também fendmeno ‘ginastica’ associando-se as atividades
circenses, a danca, as lutas e outros mais, porém é imprescindivel que
sejam apresentados aos alunos em suas dimensdes conceituais, factuais e
procedimentais, sem esquecer que a forma de transmiti-los pode se traduzir
em dificuldade, ou facilidade, de aquisicdo do conhecimento.

Em outras palavras, apesar da diversidade de conteddos e suas
possibilidades nas aulas de EF, é preciso uma organizacao e sistematizacao, a fim
de direcionar a pratica pedagogica do professor em todos os niveis de ensino, para
que ndo ocorra repeticao de contetdos ao longos das séries.

Neste entendimento, Oliveira (2004), apresenta alternativas para a
organizacdo curricular da EF nas diferentes etapas escolares, com o intuito de
direcionar e tecer reflexdes docentes na elaboracdo do planejamento curricular.

No quadro abaixo (5), podemos verificar um demonstrativo de organizagao e

sistematizacao dos conteudos para os anos iniciais do ensino fundamental.

Quadro 5- Organizagao dos contetidos de Educacgéo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental.

Tema: habilidades e capacidades motora

Conteldos: andar e correr

1°ano | Andar e correr com alternancia de velocidade e ritmo, em saidas
rapidas e paradas bruscas.

Ensino 2°ano | Andar e correr explorando a lateralidade corporal. Andar e correr com
Fundamental alternancia de velocidade e ritmo, em saidas rapidas e paradas
bruscas.

(Continua)
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Tema: habilidades e capacidades motora

Conteldos: andar e correr

3°ano | Andar e correr com habilidades locomotoras elementares (saltar,
rolar, rastejar, escorregar, girar, escalar, quadrupedar, entre outras).

_ 4°ano | Andar e correr com habilidades nao locomotoras essenciais (sentar,
Ensino levantar, puxar, empurrar, sustentar, balancar, aducdo e abducéo,
Fundamental extenséo e flexdo dos segmentos corporais)

5°ano | Andar e correr com habilidades manipulativas elementares (pegar,
receber, lancar, arremessar, quicar, golpear, conduzir e transportar,
escrever, desenhar).

Fonte: Adaptado de Oliveira, 2004, p. 25-55 (apud Finck, 2014, p. 252).

Os principios metodolégicos devem nortear as aulas de EF, sendo
estabelecidos pelo professor, Nista-Piccolo e Moreira (2012, p. 68), apontam que “o
método aplicado influencia o desenvolvimento dos contetdos, assim como as metas
a serem atingidas”. Afinal, todas as etapas do planejamento estdo articuladas
(SCARPATO et al., 2007).

Para Gallardo (2010, p. 52):

Dizer que o professor tem método € mais do que dizer que ele domina
procedimentos e técnicas de ensino, pois 0 método deve expressar também
uma compreensdo global do processo educativo na sociedade: os fins
sociais e pedagdégicos do ensino, as exigéncias e desafios que a realidade
social coloca, as expectativas de formacdo dos alunos para que possam
atuar na sociedade de forma critica e criadora, as implicagbes da origem de
classe dos alunos no processo de aprendizagem e a relevancia social dos
conteudos de ensino.

Scarpato et al. (2012), pondera que da mesma maneira que o0s docentes
selecionam os conteudos ao longo do ano letivo, é necessario escolher diferentes
estratégias de ensino, porque cada aluno tem sua individualidade e ritmo de
aprendizagem. Afirmando este apontamento, Nista-Piccolo e Moreira (2012),
reconhecem que nem todas as criancas aprendem pelo mesmo caminho, pois cada
uma possui sua individualidade e tempo de aprendizagem. Os referidos autores,
ainda ressaltam que os docentes devem compreender as diferentes maneiras de se
aprender, estabelecendo principios de seu método, que vao direcionar 0s

procedimentos metodologicos das aulas.
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Sendo assim, cabe ao professor dominar maneiras diferentes de ensinar,
possibilitando uma maior participacdo dos alunos nas aulas de EF, estimulando a
aprendizagem. Gallardo (2010), apresenta algumas estratégias de ensino para
aplicar nos anos iniciais do ensino fundamental, dentre elas a participacédo, a acao
comunicativa, a criatividade, a variacdo metodologica, acdes problematizadoras,
acdo-reflexdo-acdo, contetudos diversificados e significativos, a pesquisa e
integracéao interdisciplinar.

Os recursos didaticos correspondem a pergunta com 0 que vou ensinar,
usada com frequéncia entre os professores de EF, como justificativa da sua “nao”
pratica pedagogica. Ou seja, justificam a falta de organizagdo das aulas devido a
falta de recursos materiais. Segundo Scarpato et al. (2009), os recursos materiais
sao utilizados para estimular o ambiente de aprendizagem, e também como suporte
para facilitar o processo de ensino-aprendizagem, despertando nos alunos o
interesse, a motivacao, fixacdo da aprendizagem, entre outros. Os autores ainda
ponderam que, apesar das escolas disporem de poucos recursos, professores e
alunos podem ser criativos na confeccédo de materiais para estes fins.

No que diz respeito a avaliacdo, o Coletivo de Autores (1992, 2009), aponta
que a avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, vem apresentando
limitagOes, em decorréncia do entendimento restrito sobre avaliacdo do ensino, e por
buscar entendimentos acerca de paradigmas tradicionais. A limitacdo, também esta
presente na area da EF, causando questionamentos e reflexdes sobre o que e como
avaliar a aprendizagem no contexto escolar, e como seus resultados refletem na
pratica pedagdgica.

De acordo com Pereira e Souza (2011, p. 111):

O ato de avaliar estd presente no cotidiano do individuo, pois
permanentemente avaliamos e somos avaliados. A avaliacdo deve ser
entendida como um processo em permanente construgdo, efetivando-se a
partir do desenvolvimento das atividades propostas, das relagfes dindmicas
entre a equipe pedagdgica e a comunidade envolvida, conduzindo a
compreensédo e produgdo de conhecimentos, bem como levando a tomada
de decisdes e solucbes de problemas, sendo a pratica da auto avaliacéo de
fundamental importancia na efetivacdo desse processo.

Nesta perspectiva, a avaliacdo é entendida como parte do processo de ensino
e aprendizagem, devendo ser flexivel, continua e em permanente construcao,
respeitando as especificidades do aluno e do contexto no qual esta inserido. Deve

possibilitar a participagéo efetiva dos alunos no processo, e juntamente com todos
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os envolvidos neste cenério, construir a melhor forma de avaliar o que foi ensinado e
o que foi aprendido, permitindo uma reflex&o critica sobre todo o processo.
Libaneo (1992, p.195), destaca que:
A avaliacdo é uma tarefa didatica necessaria e permanente para o trabalho
docente, e devido configurar-se como uma grande complexidade de fatores,
ndo pode ser resumida a uma simples realizacdo de provas e testes ou

atribuicdo de notas. A mensuracdo apenas fornece dados quantitativos que
devem ser apreciados qualitativamente.

Neste entendimento, 0 processo avaliativo ndao deve classificar, nem ao
menos excluir, pois dados quantitativos ndo expressam a aprendizagem, apenas
classifica-os em nameros. Cada aluno tem sua particularidade, tempo e forma de
aprender, sendo que alguns aprendem ouvindo, outros escrevendo ou fazendo. A
avaliacdo deve ser continua e especifica para cada aluno, ndo segregar e sim
possibilitar reflexdes sobre o processo de ensino e aprendizagem, buscando
encontrar solugdes eficazes em busca de uma educacéao integral e de qualidade.

Para o Coletivo de Autores (1992, 2009), a avaliacdo é muito mais do que
simplesmente aplicar testes, levantar medidas, selecionar e classificar alunos.

Neste sentido, Palma, Oliveira e Palma (2010, p. 208) destacam que a
avaliacdo em EF, deve estar focada no sentido de verificar se os alunos:
construiram, reconstruiram e reelaboraram conhecimentos; promoveram a interacdo
entre o fazer e o saber-fazer, seus efeitos, relacdes e coordenacdes; analisaram,
refletiram e abstrairam sobre seu corpo, percebendo-se corpo, corpo possivel e em
movimento.

Darido e Souza Junior (2007) pontuam que a avaliacdo na disciplina de EF,
deve constituir-se de um processo continuo de diagndstico da situacdo, contando
com a participacdo de todos os sujeitos envolvidos no processo educativo. Os
referidos autores destacam também que a avaliacdo deve e pode possibilitar aos
docentes elementos para uma reflexdo continua da sua pratica, compreendendo os
aspectos que devem ser revistos e modificados, com o intuito de uma aprendizagem
significativa.

Souza (1990, p. 50-52) apresenta uma grande contribuicdo para categorizar
as tendéncias da avaliacdo do ensino-aprendizagem da EF, propondo uma matriz

analitica (quadro 6) dessas tendéncias.
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Quadro 6- Matriz analitica das tendéncias da avaliacdo do ensino aprendizagem da Educacao Fisica.

Avaliacao do Tendéncia Tendéncia humanista- Tendéncia critico-social
ensino- Classica reformista (participativa)
aprendizagem (quantitativa) (qualitativa)
Tendéncias da Reprodutivista, Humanista Critico-social e
Educacéo técnico- modernizante transformadora
tradicional
Medir a | Realizar o controle da | Julgar qualitativamente a
Propésito do quantidade e a | prépria aprendizagem, | participacdo mutua e
processo exatidao de | sendo este processo | permanente na pratica
avaliativo informacdes que | feito pelo aluno. educativa por professores e
se consegue alunos, no processo de
reproduzir transformacéo social
Enfase nos | Enfase nos aspectos | Enfase nos conteudos
Objetivos de contetdos psicolégicos. O | culturais universais da
avaliacéo motores principal objetivo é o | educacédo Fisica,
(valéncias motivo ou  motivos | redimensionados de acordo
fisicas, internos do proprio | com a realidade, a critica
estruturas individuo, alternativa a pratica social.
psicomotoras de | determinados pelo
base e | proprio educando.
habilidades
desportivas
técnicas).
Avaliacao por | Critérios individuais. Critérios discutidos por todos
Referéncias e normas e | O aluno devera definir | os elementos envolvidos nha
critérios de critérios e aplicar os critérios | pratica educativa e avaliagdo
avaliacéo institucionalment | para avaliar até onde | reciproca.
e estabelecidos. | estdo sendo atingidos | Critérios estabelecidos na
Os padrées de | os objetivos que se | dinamica da pratica educativa,
movimentos pretende. de forma mutua e constante,
preestabelecidos visando a pratica social dos
informados pela conteldos criticados.
Biomecénica,
rendimento
observado em
tabelas
especificas e
pelo sucesso em
competicéo.
Funcdes de Enfase na | Enfase na avaliacdo | Enfase na avaliagdo como
avaliacéo avaliacédo formativa. constante diagnéstico.
somativa, de
forma

fragmentada e
classificatoria.

Responsabilidade | Professor e
pela avaliagdo equipe Os alunos. A comunidade.

pedagégica.

Procedimentos de | Padronizagdo e Estabelecidos de acordo com

avaliagéo de facil a natureza e objeto a ser

quantificacao, avaliado.
evidenciando a | Autoavaliacéo.
producéo da
informacdo  ou
habilidade.

(Continua)



86

(Concluséo)

Avaliacao do
ensino-
aprendizagem

Tendéncia Classica
(quantitativa)

Tendéncia

humanista-

reformista
(qualitativa)

Tendéncia
critico-social
(participativa)

Responsabilidade
pela avaliagdo

Professor e equipe pedagégica.

Os alunos.

A comunidade.

Procedimentos de
avaliacdo

Padronizacao e de facil

quantificacdo, evidenciando a
producdo da informacdo ou
habilidade.

Autoavaliacéo.

Estabelecidos
de acordo com a
natureza e
objeto a ser
avaliado.

Principais autores

Popham (1977); Skinner, Bloom
e Harrow Tyler (1973).

Oliveira
Rogers,
Maslow

(1985);
Dewey e

Luckesi (1984);
Freire  (1982);
Demo  (1987);

Libaneo (1982),
etc.

Fonte: SOUZA, 1990, p. 51-52.

Conforme o quadro 6, o processo de avaliacdo do ensino aprendizagem da

EF apresenta caracteristicas diversas e especificas, representadas por diferentes

tendéncias e autores podendo moldar-se em uma determinada concepc¢édo, com a

qual o professor de EF mais se aproxima, apresenta maior afinidade para sua visao

de mundo, homem, sociedade, educacao e escola.

A seguir, no capitulo 3, sera apresentado o delineamento metodoldgico da

pesquisa.
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CAPITULO 3

A PESQUISA E SEU DELINEAMENTO METODODOLOGICO

3.1. CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Considerando as praticas pedagogicas dos docentes pesquisados e a
aprendizagem dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, este capitulo
apresenta o delineamento metodoldgico utilizado para a realizacédo da pesquisa.

Para o caminho metodoldgico da pesquisa, buscou-se as reflexdes de Bauer
e Gaskell (2002), definindo a pesquisa como uma abordagem qualitativa, que
segundo os autores lida com interpretacdes da realidade social. Neste mesmo

entendimento, Prodanov e Freitas (2013, p. 70) apontam que a

[...] pesquisa considera que hd uma relagdo dindmica entre o mundo real e
0 sujeito, isto €, um vinculo indissocidvel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros. A
interpretacdo dos fendbmenos e a atribuicdo de significados sdo basicas no
processo de pesquisa qualitativa. Esta ndo requer o uso de métodos e
técnicas estatisticas. O ambiente natural é a fonte direta para coleta de
dados e o pesquisador é o instrumento-chave. Tal pesquisa é descritiva. Os
pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. O processo e
seu significado séo os focos principais de abordagem.

Desta forma, nesta pesquisa preocupou-se com o0s dados buscando seu
significado, tendo como base a percepcédo do fenbmeno no seu contexto. O uso da
descricdo qualitativa procura captar ndo s6 a aparéncia do fenbmeno como também
sua esséncia, procurando explicar sua origem, relagbes e mudancas, e tentando
intuir as consequéncias (TRIVINOS, 1987). Ainda, segundo Trivifios (1987, p. 132)

esta abordagem busca por:

[...] uma espécie de representatividade do grupo maior dos sujeitos que
participardo no estudo. Porém, ndo €, em geral, a preocupacédo dela a
quantificacdo [...] E, ao invés da aleatoriedade, decide intencionalmente,
considerando uma série de condigBes (sujeitos que sejam essenciais,
segundo o ponto de vista do investigador, para o esclarecimento do assunto
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em foco; facilidade para se encontrar com as pessoas; tempo do individuo
para as entrevistas, etc.).

Para a coleta de dados da pesquisa, foram utilizados os seguintes
instrumentos: a observacdo das aulas de EF; a analise documental das DCEM
(SMEPG/PR, 2015), do planejamento e planos de aula dos professores de EF; o
guestionario aplicado para os alunos dos 5° anos do ensino fundamental, a
entrevista realizada com os professores de EF das escolas investigadas.

Diante do exposto, os dados da pesquisa foram analisados e interpretados de
acordo com a Andlise de Conteudo (BARDIN, 2011), que caracteriza-se pela
interpretacdo do conteudo do texto por meio de categoriza¢des das informacdes, a

fim de encontrar significantes comuns.

3.2. O CAMPO DA PESQUISA

O municipio de Ponta Grossa/PR estd localizado no segundo planalto
paranaense, possui uma populacéo estimada em 341.130 mil habitantes, com uma
area de 2.067,545 kmz2 (IBGE/2016), conhecida também como a Princesa dos
Campos Gerais tem sua origem ligada ao caminho das tropas. A cidade conta com
oitenta e sete (87) escolas municipais de ensino fundamental - anos iniciais
(SEED/PR, 2017), dentre as quais foram selecionadas cinco (5) escolas para
compor o campo desta pesquisa, sendo as mesmas denominadas de EA, EB, EC,
ED, EE, com o objetivo de preservar a identidade das instituicdes.

O critério utilizado pela pesquisadora para a escolha das escolas, foi a
localizacdo das mesmas em diferentes regides geograficas da cidade, assim as
instituicdes estdo localizadas sendo uma (1) na regido central, e as outras quatro (4)
em bairros (Uvaranas, Nova RuUssia, Oficinas e Santa Paula), sendo 0s mesmos
considerados regibes com um numero expressivo da populacdo da cidade,
possibilitando assim um recorte significativo da totalidade da mesma (figura 4). Foi
analisado também, o contexto interno e externo da escola, cada qual apresentou

peculiaridades de acordo com a regido que encontra-se inserida.
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Figura 4- Mapa da cidade de Ponta Grossa com os bairros selecionados para a pesquisa.

MNova Russia O
O Uvaranas
Centro

' Santa Paula

Oficinas

Fonte: Elaboracéo da autora baseado em Google Maps.

3.2.1. As Escolas Municipais

Para o desenvolvimento da pesquisa, optou-se pela investigacao nas escolas
da Rede Municipal de Ensino da cidade de Ponta Grossa/PR, devido a vivéncia da
pesquisadora nesse contexto e das inquietacdes que surgiram neste periodo, pela
recente insercdo da EF, em 2011, como componente curricular dos anos iniciais do
ensino fundamental nas escolas do municipio.

A seguir serdo apresentadas as especificidades das cinco (5) escolas
investigada (EA, EB, EC, ED, EE).

3.2.1.1 Escola A (EA)

A EA é uma instituicdo publica que atende cerca de cento e quarenta e sete
(147) alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, nos periodos matutino e
vespertino, destes, trinta e cinco (35) s&o alunos do 5° ano. A instituicdo encontra-
se localizada no bairro de Uvaranas que € considerado o mais populoso da cidade
de Ponta Grossa/PR.

A instituicdo é caracterizada de pequeno porte e apresenta uma estrutura
ampla para a pratica das aulas de EF, contendo uma sala especifica para o material
que é utilizado nas aulas, estes em quantidades razoaveis, porém com grande
diversidade de materiais (bambolé, bolas, cordas, jogos de mesa, entre outros), o
que facilita a flexibilizacdo e o desenvolvimento dos conteudos a serem trabalhados

nas aulas de EF. A EA apresenta ainda uma (1) quadra poliesportiva coberta e
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espagcos no seu entorno que podem também ser utilizados, nessa instituicdo tem

apenas um (1) professor (a) de EF.

3.2.1.2 Escola B (EB)

A EB esté localizada no bairro da Santa Paula, sendo considerado o segundo
bairro mais populoso da regido de Ponta Grossa/PR. A referida escola € uma
instituicdo publica de grande porte, e comporta a demanda de setecentos e onze
(711) alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, entre o periodo matutino e
vespertino. Desses alunos, cento e trinta e dois (132) correspondem aos alunos dos
5° anos do ensino fundamental, divididos em vinte e dois (22) alunos da turma A,
vinte e cinco (25) alunos séo da turma B, vinte e nove (29) alunos da turma C, vinte
e oito (28) alunos na turma D e vinte e oito (28) alunos na turma E.

O espaco fisico utilizado para a EF € amplo, distribuido em uma quadra
poliesportiva coberta e uma area ao entorno da quadra, porém como a demanda de
alunos é grande, a EB tem duas (2) professoras de EF e 0 espaco acaba nao sendo
suficiente.

A referida escola possui uma quantidade e variedade razoavel de materiais
(bolas, cones, arcos), além de materiais alternativos elaborados pelas professoras,

todos armazenados em uma sala especifica para a EF.

3.2.1.3 Escola C (EC)

A EC esta localizada no bairro de Nova RuUssia, € uma instituicdo publica
considerada de pequeno porte. A instituicao oferece ensino fundamental e Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA). A EC atende trezentos e quarenta (340) alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, no periodo matutino e vespertino, sendo cento e
sessenta e seis (166) alunos do primeiro ciclo, cento e quarenta e um (141) do
segundo ciclo, e trinta e trés (33) da EJA, destes setenta e quatro (74) alunos sdo do
quinto (5°) ano do ensino fundamental. Os alunos dos 5° anos estéo distribuidos em
3 turmas, a turma A com vinte e seis (26) alunos, a turma B com vinte e sete (27)
alunos e a turma C com vinte e um (21) alunos.

O espaco fisico da EC para as aulas de EF é amplo, tendo uma (1) quadra

poliesportiva coberta, e outros espacgos para a realizacdo das aulas, como o saguao
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da escola, e sala especifica para 0 armazenamento do material. Quanto ao material
para as aulas sdo considerados razoaveis, tanto em quantidade como em variedade.

A escola tem apenas um (1) professor (a) de EF.

3.2.1.4 Escola D (ED)

A ED encontra-se localizada no bairro de Oficinas, o sétimo bairro mais
populoso da cidade de Ponta Grossa/PR. A ED é uma instituicdo publica de
pequeno porte que atende duzentos e sessenta e dois alunos (262) dos anos iniciais
do ensino fundamental, nos periodos matutino e vespertino, destes, quarenta (40)
séo alunos do 5° ano, divididos em turma A com dezesseis (16) alunos e turma B
com vinte e quatro (24) alunos.

A ED apresenta uma estrutura fisica ampla para as aulas de EF, possui uma
sala especifica para guardar o material utilizado nas aulas, sendo estes em
quantidade razoavel e grande diversidade, a instituicdo possui também uma (1)
quadra poliesportiva coberta, além de espacos no seu entorno que podem também

ser utilizados. A escola tem apenas um (1) professor (a) de EF.

3.2.1.5 Escola E (EE)

A EE esta localizada num bairro mais central da cidade de Ponta Grossa/PR,
a escola é considerada de médio porte por atender cerca de quatrocentos e doze
(412) alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, sendo vinte e nove (29)
alunos do 5° ano. A EE tem um (1) professor de EF e apresenta um espaco fisico
satisfatério para atender o nimero de alunos matriculados. A instituicdo possui uma
(1) quadra poliesportiva coberta, espacos ao seu entorno que podem ser utilizados e

um numero significativo de materiais.

3.3. OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa participaram sao seis (6) professores de EF das
escolas participantes do estudo (EA, EB, EC, ED, EE), e duzentos e vinte e sete
(227) alunos dos 5° anos do ensino fundamental, da totalidade de trezentos e dez

(310) alunos, os mesmos sdo do periodo vespertino e estdo regularmente
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matriculados nas cinco (5) escolas da Rede Municipal de Ensino da cidade de Ponta
Grossa/PR.

Em relacdo a opcdo da participacdo dos alunos dos 5°%nos do ensino
fundamental, tal escolha se deu pelo fato de que esses alunos ja tiveram aulas de
EF nos dois (2) ciclos de ensino, e na sua grande maioria sao alfabetizados,
podendo assim responder as questdes do instrumento de pesquisa, 0 questionario.

Cabe ressaltar que ndo houve distingcdo de sexo, etnia e renda familiar para
participar do estudo. Como critério de exclusdo foram desconsiderados aqueles
sujeitos ausentes, e que por livre e espontanea vontade ndo aceitaram participar,
ainda, aqueles que em qualquer etapa da pesquisa optaram por desistir de
participar da pesquisa ou aqueles cujos pais ou responsaveis recusaram a
participacdo das criancas, neste caso oitenta e trés (83) alunos.

Com a intencdo de ser preservada a identidade dos sujeitos participantes da
pesquisa utilizou-se a letra mailscula P (professor) seguida das letras que
especificam as escolas (EA, EB, EC, ED, EE), assim os professores de EF sao
denominados da seguinte forma: PEA, P1EB, P2EB, PEC, PED, PEE. A seguir no
quadro 7 sao apresentados os dados académicos e profissionais dos professores
participantes desta pesquisa.

Quadro 7- Dados académicos e profissionais dos professores de Educac¢éo Fisica participantes da
pesquisa.

% o3 Q ©
3 R B 3 & e
= O o (2] S5 o o
o c S Z o v @ =S ‘©
%) < © == 3 ) T £.3 & =
n ) =} © nc 0= o £ £ 2
(0] [3) o O -~ O g S5 ©
= 0 5 T 5 o > s o v 5 o
= w 3 < = = 0O g o+ i
a o oL (A Sw | Zc T o &
G € = pd 2 2= 3
E ) & © &
= = o o %
Especializacao
PIEB | EB | " ¢ 6 anos 1 1°e2° 2010 Efetivo
1) ciclo UEPG
. 1°e 2° 2014 .
P2EB | EB Graduacéo 1 ano 1 Efet
ciclo UNICENTRO etvo
Especializacao
PEC EC P ¢ 4 meses 1 1°_e 2° 2013 Efetivo
3) ciclo UNICENTRO
Especializacao
PED ED P ¢ 6 anos 2 1°_e 2° 2010 Efetivo
1) ciclo UEPG
Especializacao
PEE | EE | 7 ¢ 6 anos 1 1e2° 2010 Efetivo
1) ciclo UEPG

Fonte: A autora, 2017.



93

Os professores de EF estdo na faixa etaria de 22 a 30 anos de idade, sendo
que os seis (6) docentes sdo do sexo feminino. Todos os professores sao
concursados, portanto efetivos. O periodo de atuacdo dos professores nas escolas
do municipio varia de 4 meses a 6 anos, e 0 processo formativo compreende a
Graduacao e Especializacdo, nas instituicbes UEPG e UNICENTRO entre 2010 e
2014. Em relagdo a formacgdo profissional um (1) professor tem somente a
Graduacdo, e cinco (5) professores tem Especializacdo. Cabe ressaltar que apenas
um (1) professor (PED) atua em duas (2) escolas, os demais atuam apenas em uma

escola.
O quadro 8 apresenta algumas caracteristicas dos alunos dos 5° anos do

ensino fundamental participantes da pesquisa.

Quadro 8- Quantidade de alunos, dos 5° anos do ensino fundamental, participantes da pesquisa, de
acordo com a turma, género e faixa etaria.

Turmas/ TEB | TEB | TEB | TEB | TEB | TEC | TEC | TEC | TED | TED
TEA 1 2 3 4 5 1 2 3 1 2 | BB | Total
Escolas
] 7] 7] 7] (%))
Faixa [ |8 |8 |& |& |& |2 |g |g |g |g |¢
taria © 8 8 © © © ™ 3 - S N ©
¢ = R I - T = e
o Y Iy o o o ::" = = = S o
— —
Feminino | 20 6 6 9 8 7 13 10 6 8 7 5 99
» 1%} 1%} n »n n 4 Y Y Y @ %)
Faixa 9 o e o o o g 2 2 2 2 ]
- g & 3 g g g © c ® @ @ S
etaria o - - - ~ - ™ < ™ — o~ -
< /7 |2 |3 |2 | /T |z |2 |3 |3 |7
¢ |8 |g |o | |o |o | |8 |8 |8 |
Masculin | 12 | 6 6 10 |8 11 12 14 9 12 9 13 128
0
Total |32 |12 12 19 16 18 25 | 24 15 20 16 18 227

Fonte: A autora.

Conforme o quadro acima (8), participaram da pesquisa duzentos e vinte e
sete (227) alunos, de cinco (5) escolas municipais. Destes, cento e vinte e oito (128)

sao do sexo masculino e noventa e nove (99) do sexo feminino.
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Em relacdo a faixa etéria dos alunos, nas EA e EB varia entre nove (9) e onze
(11) anos; na escola EC de dez (10) a quatorze (14) anos; na escola ED de dez (10)

aonze (11) anos e na EE de nove (9) a doze (12) anos.

3.4. PROCEDIMENTOS ETICOS E DE COLETA DE DADOS DA PESQUISA

Este topico € destinado a explicitacdo dos procedimentos éticos e de coleta
de dados da referida pesquisa. Primeiramente o projeto de pesquisa foi protocolado
para andlise e avaliacdo da Comissdo de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da Universidade Estadual de Ponta Grossa (PLATAFORMA BRASIL/CEP-UEPG)
buscando dar viabilidade ao estudo proposto. Seguindo as determinagdes do
Conselho Nacional de Saude, o projeto foi aprovado sob o Parecer n° 1.843.497
(ANEXO 11).

Cabe ressaltar, que a coleta de dados foi realizada no segundo semestre do
ano letivo de 2016, e antecedeu em trinta dias (30) a aprovacdo da Comissédo de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(PLATAFORMA BRASIL/CEP-UEPG), devido ao prazo estendido para analise do
projeto, e pela viabilidade da aplicacdo dos instrumentos para 0s sujeitos
investigados, uma vez que 0s mesmos estariam na escola apenas até dezembro de
2016.

Diante disto, foi realizado um estudo piloto, no inicio do més de outubro de
2016, em uma (1) escola da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR, para
testar a viabilidade dos instrumentos de pesquisa (questionario e entrevista) a fim de
aprimora-los. O referido estudo contou com a participacdo de um (1) professor de EF
e trinta (30) alunos do quinto (5°) ano do ensino fundamental. Apés a aplicacédo do
questionario®™ e a realizacdo da entrevista® observou-se a necessidade de
estruturar algumas questdes do questionario, para o melhor entendimento por parte
dos alunos, facilitando assim a coleta de dados e consequentemente obter-se um
melhor resultado. Em relacdo a entrevista ndo houve alteragéo.

Logo feitas todas as alteragdes necessarias, deu-se inicio aos procedimentos
seguintes. O primeiro foi protocolar o pedido para a realizagcdo da pesquisa na
Secretaria Municipal de Educacdo de Ponta Grossa/lPR (SMEPG/PR), e

13 APENDICE II.
14 APENDICE III.
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posteriormente foi realizada uma reunido com o coordenador da disciplina de EF do
municipio, com o intuito de explicar os objetivos e o delineamento metodoldgico da
pesquisa.

Em seguida, para o inicio da coleta de dados, ocorreu o contato com as
escolas participantes, sendo entregue a carta de apresentacdo e termo com o
consentimento para a realizagdo da pesquisa (APENDICE I), cujo objetivo foi
apresentar a intencédo de pesquisa, bem como obter o consentimento junto a direcédo
para a participacdo da escola no estudo. Nesse momento foi entregue também a
autorizacdo do coordenador de EF da SMEPG/PR (ANEXO I), a fim de obter o
consentimento da direcdo para a realizacdo da pesquisa. Na sequéncia, foi entregue
aos pais ou responsaveis dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental e aos
professores, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE IX
e APENCICE VI respectivamente), a fim de obter-se a autorizacdo para a
participagdo na pesquisa, bem como garantir a confidencialidade e privacidade dos
sujeitos investigados e a integridade dos dados da pesquisa. Neste sentido, as
escolas, as turmas dos alunos, e os professores participantes da pesquisa foram
identificados por letras e nimeros, sendo respectivamente: as escolas em EA, EB,
EC, ED, EE; as turmas dos alunos em TEA, TEB, TEC, TED, TEE; os professores
em PEA'™; P1EB'®; P2EB'’; PEC'®, PED'®; PEE®.

Nesta etapa, houve o agendamento prévio com os professores para a
realizacdo das entrevistas, aplicacdo do questionario e a imersdo no campo de
pesquisa através das observacdes das aulas.

O processo de coleta de dados ocorreu durante o periodo compreendido
entre 10 de outubro a 13 de dezembro de 2016, tendo como sujeitos investigados 0s
professores de EF das escolas participantes da pesquisa, e os alunos dos 5° anos
do ensino fundamental de cada instituicdo. Foram realizadas dez (10) horas de
observacdes na EA e ED; vinte e cinco (25) horas de observacdes na EB, devido o

namero de turmas de 5° anos; quinze (15) horas de observacbes na EC, e 6 (seis)

!5 professor da escola A.
'8 professor 1 da escola B.
" professor 2 da escola B.
'8 professor da escola C.
19 professor da escola D.
% professor da escola E.
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horas de observagcbes na EE, totalizando sessenta e seis (66) horas de

observacgoes.

A seguir, no quadro 9 apresenta-se 0 cronograma da pesquisa de campo.

Quadro 9- Cronograma da Pesquisa de Campo

Escolas/Turmas

Primeiro
contato com as
escolas

Entrevista

Aplicagdo do
Questionario

Observacgao das
aulas (dia e més)

Carga horéaria

das

observacoes

EAZl

05/10/2017

18/11/2017

29/11/2017

18/10/2017 a
06/12/2017

10 horas

Outubro
25;25)
Novembro
(08;08;22;22)
Dezembro (06)

(18;18

10 horas

EB

05/10/2017

28/10/2011

11/11/2017

10/10/2017 a
08/11/2017

25 horas

TEB1

Outubro
(10; 19;20;25 e
27)

5 horas

TEB2

Outubro
(10; 18;20;24 e
26)

5 horas

TEB3

Outubro
(17;20;24;27)
Novembro (8)

5 horas

TEB4

Outubro
(17;18;24;26)
Novembro (07)

5 horas

TEBS

Outubro
(19; 20;25;27 e
31)

5 horas

EC

05/10/2017

22/11/2011

30/11/2017

17/10/2017 a
08/11/2017

15 horas

TEC1

Outubro
(17;19;31)
Novembro

(09;16)

5 horas

TEC2

Outubro (19;31)
Novembro
(09;16;21)

5 horas

TEC2

Outubro (19;31)
Novembro
(09;16;21)

5 horas

TEC3

Outubro
(20;22;24;29)
Novembro (08)

5 horas

ED

05/10/2017

23/11/2017

28/11/2017

26/10/2017 a
12/12/2017

10 horas

TED1

Outubro
(26)
Novembro
(7;09;14;16)

5 horas

2L A referida escola (EA) apresenta aulas geminadas.

(Continua)
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(Concluséo)

Escolas/Turmas | Primeiro contato | Entrevista Aplicagao do Observacgdo das | Carga horéria
com as escolas Questionario aulas (dia e més) das
observacoes
TED2 Outubro (7;14; TED2
21)
Dezembro (05;
12)
EE 05/10/2017 23/11/2017 | 29/11/2017 08/11/2017 a 6 horas
13/12/2017
TEE Novembro 6 horas
(08;22;25)
Dezembro (06;
13)
TOTAL 66 horas

Fonte: A autora, 2017.

3.4.1. Entrevista

Convencionalmente, a entrevista tem sido considerada como “um encontro
entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacdes a respeito de
determinado assunto, mediante uma conversacdo de natureza profissional’
(LAKATOS, 1993, p. 195-196).

Gil (1999) define a entrevista como a técnica em que o investigador se
apresenta frente ao investigado e lhe formulam perguntas, com o objetivo de
obtenc&o de dados que interessam a investigacao.

Para Ruiz (1979, p. 51), a entrevista “consiste no dialogo com o objetivo de
colher, de determinada fonte, [...] dados relevantes para a pesquisa em andamento”.

Segundo Lewgoy (2007, p. 249) “a entrevista possibilita aos sujeitos nela
envolvidos contar e desvelar histérias através do uso da linguagem e do seu sentido,
compreender as experiéncias e os significados a elas dados”.

A entrevista seguiu um roteiro?® pré-estabelecido, com perguntas
estruturadas, que segundo Severino (2007, p. 125), corresponde a questdes
direcionadas e previamente estabelecidas, aproximando-se mais do questionario,
embora sem a impessoalidade deste. Por ser facilmente categorizavel este tipo de
instrumento é muito Util para o desenvolvimento de levantamentos sociais.

As perguntas da entrevista foram agrupadas em seis (6) itens norteadores, 0s

quais se apresentam a seguir: (1) Caracteristica profissional contendo 6 perguntas;

22 APENDICE IV.
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(2) Fundamentacéo tedrica com 6 perguntas; (3) Metodologia com 7 perguntas; (4)
Aprendizagem com 6 perguntas; (5) Pratica pedagogica com 10 perguntas e (6)
Reflexdo da pratica pedagdgica com 4 perguntas, totalizando trinta e nove (39)
guestdes.

Desta forma, as entrevistas (quadro 10) ocorreram com o0s seis (6)
professores das escolas participantes, ap6s a devolucado do TCLE e o agendamento
prévio da data e horario para sua realizacdo, a fim de serem evitados transtornos
nas atividade diarias dos sujeitos investigados.

Algumas anotacdes foram feitas durante as entrevistas, as quais tiveram,
cada uma, a duracdo de 40 a 50 minutos, utilizando-se como ferramentas, o
gravador de voz, e o caderno de pesquisa para anotacdes. Os ambientes utilizados
para a realizacdo das entrevistas foram: a sala de EF, utilizada por trés (3)
professores; a biblioteca utilizada por um (1) professor; a sala de aula utilizada por
um (1) professor; e a sala dos professores utilizada por um (1) professor.

Posteriormente, as entrevistas foram transcritas para analise e categorizacao.

Quadro 10- Caracteristicas da Entrevista.

Professor | Ferramenta utilizada Local de realizacéo Duracéao

PEA Gravador de voz; Sala de Aula 42 minutos

caderno de anotacdes

P1EB Gravador de voz; Sala de Educacéo Fisica 50 minutos

caderno de anotacdes

P2EB Gravador de voz; Sala de Educacéo Fisica 45 minutos

caderno de anotacdes

PEC Gravador de voz; Sala dos Professores 40 minutos

caderno de anotacdes

PED Gravador de voz; Sala de Educacdao Fisica 43 minutos

caderno de anotacdes

PEE Gravador de voz; Biblioteca 41 minutos
caderno de anotacdes

Fonte: A autora, 2017.

3.4.2. Observacao

Segundo Gil (1999, p.119), “a observagdo constitui elemento fundamental

para a pesquisa. Desde a formulagcéo do problema, passando pela construcdo de
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hipoteses, coleta, analise e interpretacdo dos dados, a observacdo desempenha
papel imprescindivel no processo de pesquisa’.

De acordo com Zanelli (2002), a observacdo € mais adequada a uma analise
de comportamentos espontaneos e a percepc¢ao de atitudes néo verbais, podendo
ser simples ou exigindo a utlizagdo de instrumentos apropriados. Ainda a
observacéo atenta dos detalhes coloca o pesquisador dentro do cendrio de forma
que ele possa compreender a complexidade dos ambientes psicossociais, ao
mesmo tempo em que lhe permite uma interlocucdo mais competente (ZANELLI,
2002).

Dessa forma, as observagdes foram realizadas para complementar os dados
e ampliar as discussbes, a fim de se compreender o processo de ensino
aprendizagem da EF no ambito escolar dos anos iniciais do ensino fundamental. As
mesmas ocorreram de forma nao participante, permitindo ao pesquisador entrar em
contato com o grupo, comunidade ou realidade investigada de modo a n&o integrar-
se a ela, ou seja, a pesquisadora atuou como um expectador (MARCONI;
LAKATOS, 2004).

As observacdes ocorreram em periodos distintos nas escolas participantes,
conforme disponibilidade dos professores e da pesquisadora. Como apresentado
anteriormente no quadro 11, as observagfes totalizaram sessenta e seis (66) horas,
e forma realizadas no periodo de 10 de outubro de 2016 a 13 de dezembro de 2016.

Ressalta-se, que a pesquisadora ndo encontrou nenhum fator limitante para a
utilizacao deste instrumento, uma vez que 0s sujeitos agiram naturalmente durante o
periodo de imersao no campo da pesquisa.

A pesquisadora seguiu um roteiro definido a priori (APENDICE VI), a fim de
direcionar a investigacdo, e obter dados relevantes para analise e posterior
discussdao. O roteiro € composto dos seguintes dados: (1) Conteudo; (2) Tipo de aula
(pratica ou teorica); (3) Estratégias de ensino; (4) Abordagem utilizada; (5) Recursos
materiais; (6) Relacdo professor x aluno; (7) Numero de participantes; (8) Postura do
professor; (9) Postura do aluno, e (10) Descricdo da aula. No decorrer das
observacdes, a pesquisadora coletou dados relevantes e significativos para a

pesquisa.
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3.4.3. A anélise documental

Os documentos sao registros escritos que proporcionam informacdes em prol
da compreensdo dos fatos e relacbes, ou seja, possibilitam conhecer o periodo
histérico e social das agbes e reconstruir os fatos e seus antecedentes, pois se
constituem em manifestacdes registradas de aspectos da vida social de determinado
grupo (OLIVEIRA, 2007).

A analise documental “busca identificar informacgdes factuais nos documentos
a partir de questdes de interesse” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). Ainda, deve extrair
um reflexo objetivo da fonte original, permitir a localizacdo, identificacéo,
organizacdo e avaliacdo das informacBes contidas no documento, além da
contextualizacdo dos fatos em determinados momentos (MOREIRA, 2005).

Assim, tal técnica é considerada como o tratamento do conteudo de forma a
apresentad-lo de maneira diferente da original, facilitando sua consulta e
referenciacdo; quer dizer, tem por objetivo dar forma conveniente e representar de
outro modo essa informacao, por intermédio de procedimentos de transformacéo
(BARDIN, 1997).

Nesse sentido, para a andlise documental, priorizou-se as Diretrizes
Curriculares do Ensino Fundamental do municipio de Ponta Grossa/PR — DCEM
(SMEPG/PR, 2015), além do planejamento anual e planos de aula dos professores
de EF. Todavia, quando solicitado ao coordenador de EF da SMEPG/PR, no
momento da reunido que antecedeu a coleta de dos dados, o planejamento anual da
disciplina de EF das escolas selecionadas para a pesquisa, 0 mesmo alegou que a
entrega deste documento néo era de cunho obrigatério naquele momento.

Assim, a pesquisadora solicitou o planejamento anual e os planos de aula aos
professores investigados, os quais admitiram nao ter um planejamento anual. Em
relacdo aos planos de aula, os professores da escola A, B e D, apresentaram um
caderno com algumas anotacdes sobre os conteudos trabalhados, porém os
documentos ndo apresentaram dados consistentes para uma andlise mais efetiva.

Diante do exposto, ndo foi possivel a utilizacdo do instrumento pela
pesquisadora que previamente elaborou um ficha para anélise documental
(APENDICE VII), para o planejamento anual e planos de aula. A referida ficha,

contemplaria 0s seguintes aspectos: (1) Os conteldos apresentados no
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planejamento estdo de acordo com quais pressupostos teoricos; (2) Referencial
tedrico utilizado; (3) Estratégias de ensino e (4) Abordagem pedagdgica.

3.4.3.1 Diretrizes Curriculares: Ensino Fundamental (SMEPG/PR, 2015)

As Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental do municipio de Ponta
Grossa/PR — DCEM (SMEPG/PR, 2015), é um documento ancorado nas orientacfes
nacionais vigentes, sendo: a Constituicdo Federal de 1988 Art. 210; os PCN para o
ensino fundamental (1997; 1998); as Diretrizes Curriculares para a Educacdo
Basica; a LDBEN n° 9394/1996 e, a Lei n°® 13005/2014 (PNE) que traca as metas e
objetivos para a Educacao brasileira no decénio 2014-2024 (SMEPG/PR, 2015, p.
7).

A elaboragdo das DCEM (SMEPG/PR, 2015) emergiu da necessidade de
discutir o cotidiano das escolas publicas municipais de Ponta Grossa/PR, a fim de
reestruturar o ensino frente as mudancas contemporaneas, sendo publicadas em
2015 em substituicdo as Diretrizes de 2002 (SMEPG/PR, 2015).

Portanto as Diretrizes Curriculares Municipais aqui representadas e
apresentadas buscam nortear as escolas na organizacdo, no
desenvolvimento, na consolida¢éo e na avaliagdo das praticas pedagogicas.
Assim, esse documento enfocard o0s principios, fundamentos e
procedimentos relativos as areas de conhecimento, perpassando, pelos
temas transversais e/ou pelos eixos norteadores do trabalho pedagégico,
tanto nas escolas de Tempo Parcial como nas de Tempo Integral
(SMEPG/PR, 2015, p. 9).

As DCEM (SMEPG/PR, 2015, p. 11) evidenciam que o “reconhecimento da
educacdo pautada pelos principios do direito humano e do bem publico € um dos
desafios para os sistemas de ensino nas proximas décadas”.

Os principios apontados e defendidos nas DCEM (SMEPG/PR, 2015, p. 11)

[...] sGo expressos na igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia
na escola; na liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura,
0 pensamento a arte e o saber; no respeito ao pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagdgicas; na vinculagdo entre a educacdo escolar e as

praticas sociais; na valorizagcdo dos profissionais da educacao e na gestédo
democratica do ensino publico.

Neste entendimento, nota-se que as DCEM (SMEPG/PR, 2015), tem seus
pressupostos para uma educacao integral, de qualidade e para todos, sem distingao
de raca, sexo, género e condicdo social. As DCEM (SMEPG/PR, 2015) entendem o
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aluno como ser social e historico, com autonomia e criticidade para interagir com o
meio em que vivem, respeitando sua individualidade e dando voz a todos os
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem; tornando-0s participantes ativos
na construcdo de uma educacdo democratica; defendem a autonomia e liberdade
dos docentes, respeitando suas concepc¢des pedagogicas, e o seu papel no
processo educacional. As DCEM (SMEPG/PR, 2015) valorizam as atividades
pedagogicas em prol de uma educacdo de qualidade para todos, fato este pouco
observado no cenério atual da educacao no Brasil.
As DCEM (SMEPG/PR, 2015, p. 11) prop6em

[...] uma educacdo comprometida com a cidadania, definem fundamentos
politicos, epistemol6gicos e metodolégicos que orientam e direcionam o
olhar dos profissionais da educagdo para considerar, em seu trabalho
docente, conceitos relevantes sobre infancia e escola, educacao, cultura e
curriculo em uma perspectiva de educacdo democratica e inclusiva, atrelada
aos principios dos direitos humanos.

Nesta perspectiva, nota-se claramente a apreensao das DCEM (SMEPG/PR,
2015), em relacdo ao direito de todos exercerem seus poderes civis, politicos e
sociais de forma igualitaria, na busca de uma escola democratica e inclusiva, que
respeite 0 homem em todas as suas dimensdes, direcionando o sistema educacional
para uma concepc¢do libertadora e igualitaria. As DCEM (SMEPG/PR, 2015)
consideram as especificidades da infancia, cultura, escola, educacéo e curriculo. Em
contrapartida, nota-se que a educacao no Brasil, esta em pleno retrocesso, uma vez
gue a democracia, apontada nas referidas Diretrizes, ndo acontece como deveria
nas escolas brasileiras, devido a divergéncias politicas e de interesses das classes
dominantes.

Um aspecto importante destacado nas DCEM (SMEPG/PR, 2015, p. 12-13)

refere-se a concepcao de infancia®®, o documento evidencia que:

[...] ndo h& uma unica infancia. Existem criangas ricas, pobres, negras,
brancas, que moram com os pais, avés, tios, amigos, em casas, ha rua, em
abrigos, em paises diversos, etc. Criangas que brincam, ou trabalham, séo
meninos e meninas, diferentes, com caracteristicas diversas, mas que tém
algo em comum, sdo criangcas com histérias de vida diferentes, que viveram

» Rousseau (1712-1778), em sua obra Emilio ou da Educacdo (1995), apresenta uma nova

concepcao de infancia, considerando a crianga como um individuo autdnomo, sociavel, com seu
desenvolvimento e comportamento caracteristico para cada fase, considerando suas especificidades,
caracteristicas e finalidades especificas, as quais diferem das que sdo proprias da idade adulta
(Rousseau, 1995).
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e vivem em épocas diferentes; decorrente disso, vivem infancias muito
diferentes. Portanto ndo ha uma Unica infancia e, sim, infancias. Apesar de
tudo, independente das condi¢cdes de vida de cada uma, ainda assim,
tentam ser criangas.

A partir desse entendimento de infancia, os professores podem perceber as
singularidades dos alunos, pois cada um vem de um contexto diferente, as
experiéncias familiares, culturais, sociais e econémicas, de cada um € singular,
anico, desse modo interferem no relacionamento com a escola, bem como nos
processos de aprendizagem (SMEPG/PR, 2015, p. 13).

Segundo as DCEM (SMEPG/PR, 2015, p. 14), o curriculo® é considerado
como construcdo cultural, com papel unificador entre os envolvidos no cenério
escolar e os conteudos selecionados para organizar o processo de ensino e
aprendizagem.

As DCEM (SMEPG/PR, 2015, p. 15) destacam também que a qualidade do
ensino esta relacionada com o direito a educacdo, a uma escola democrética e
inclusiva, que permita atender a todos sem distincdo de raca, sexo e género,
respeitando suas necessidades de aprendizagem e especificidades.

De acordo com a Secretaria Municipal de Educacdo (SMEPG/PR, 2015), a
organizacao do curriculo e da pratica docente esta sustentado na abordagem tedrica
de Vygotsky (apud SMEPG/PR, 2015, p. 17), quando afirma que, “o bom ensino é
aquele que se adianta ao desenvolvimento’, ou seja, aquele que se dirige as fungbes
psicoldgicas que estdo em vias de se completarem”.

As DCEM (SMEPG/PR, 2015), apresentam sua organizacdo em ciclos de
aprendizagem?, tendo respaldo legal nos principios da LDBEN n° 9394/1996
(BRASIL, 1996), na Resolucdo 03/CNE/CEB e na Lei n° 11.270 para 0 ensino
fundamental de nove anos, bem como no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
idade certa (PNAIC). Os ciclos de aprendizagem dividem-se em dois ciclos, o 1°
ciclo corresponde ao ciclo de alfabetizac&o, que é constituido por uma sequéncia de

trés anos, compreendendo as classes do 1° ano, 2° ano e 3° anos. Ja o 2° ciclo

% Ver GIMENO SACRISTAN, J.; PEREZ GOMEZ, A. I. Compreender e Transformar o Ensino. 4.
ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

 De acordo com Mainardes (2011), os ciclos de aprendizagem comecaram a ser implantados no
Brasil de forma gradativa, sendo finalizada no ano de 1990, com o objetivo de superar a escola
seriada e suas limitagdes. Segundo o autor, os ciclos de aprendizagem nao se opdem a reprovacao
dos alunos e sim uma reformulacao curricular, das metodologias, da avaliacdo, da infraestrutura, da
formacao docente e gestéo escolar.
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corresponde, a um continuum de 2 anos, compreendendo o 4° e 5° ano
(SMEPG/PR, 2015). No quadro abaixo (3) verifica-se a organizacédo dos anos iniciais

do ensino fundamental em Ciclos de Aprendizagem.

Quadro 11- Organizacao dos anos Iniciais do ensino fundamental em Ciclos de Aprendizagem.
Ensino Fundamental Anos Iniciais

Conforme Resolugéo 03/CNE/CEB/ 2005

1° Ciclo 1° ano

(Ciclo de alfabetizagao) 2°ano

3°ano
Classes de Apoio

2° Ciclo 4% ano

5% ano

Fonte: SMEPG/PR (2015, p. 17).

As DCEM (SMEPG/PR, 2015), estéo divididas em areas de conhecimento de
acordo com a organizag&o curricular para o ensino de nove anos. Cabe destacar
gue a disciplina de Educacéo Fisica foi inserida nas referidas Diretrizes apenas no
ano de 2015 (SMEPG/PR, 2015), uma vez que a insercdo dos professores de
Educacédo Fisica, se deu no ano de 2011 através de Concurso Publico, tendo um
periodo de trés (3) anos sem diretrizes municipais norteadoras para este campo do
saber.

O referido documento aponta também sobre a estruturacdo do tempo e
espaco escolar, posicionando-se em defesa de uma educacdo de Tempo Integral®®,
entendendo que a aprendizagem pode ser mais ampla e significativa (SMEPG/PR,
2015). As praticas educativas estdo centradas em duas dimensfes: ao curriculo

integralizado e ao curriculo diversificado.

26 Educacdo em tempo integral de acordo com Vetorazzi (2001), e conforme o Decreto n° 7.083/2010,
refere-se a permanéncia do aluno em periodo maior de tempo dentro do ambiente escolar e sua
formacdo de forma integral, completa e total, sendo ofertada pela grande maioria das instituicbes
escolares. Sua proposta é enriquecer o curriculo dos alunos com contetidos formais e informais da
educacdo, ampliando tempo, espaco e oportunidades educativas, possibilitando ao aluno o
desenvolvimento de sua autonomia e criticidade, contribuindo de forma significativa no seu
desempenho escolar (VETORAZZI, 2001). Cabe ressaltar, que essa concep¢do de tempo integral,
muitas vezes € interpretada de forma errbnea e excludente, considerando o tempo integral apenas
como a ampliacédo da carga horaria do aluno no ambiente escolar.
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Em relacdo aos procedimentos didaticos, as DCEM (SMEPG/PR, 2015)
apresentam proposicfes em relacdo aos conteudos, tratando 0s mesmos com 0
mesmo grau de importancia.

No que tange a area de Educacéo Fisica inserida nas DCEM (SMEPG/PR,
2015), seus pressupostos sdo apresentados com um breve histérico da Educacao
Fisica escolar no Brasil e suas respectivas legislagdes norteadoras. O documento
também aborda sobre os encaminhamentos metodologicos da disciplina, dando
destaque para o enfoque do corpo, movimento e cultura corporal, centrada na
aprendizagem dos alunos, e ndo na quantidade de conteidos (SMEPG/PR, 2015).

Segundo as DCEM (SMEPG/PR, 2015), para subsidiar o planejamento dos
professores de Educacéo Fisica, os conteudos deverdo ser desenvolvidos ao longo
de todo o ciclo de aprendizagem, os quais estdo organizados em trés blocos: Bloco
1, que corresponde aos Jogos, Lutas e Ginastica; Bloco 2, que aborda as Atividades
Ritmicas e Expressivas e o Bloco 3 que abrange os Conhecimentos sobre o Corpo
(SMEPG/PR, 2015, p. 98). Estes blocos de conteudos estdo divididos em quatro
eixos tematicos (SMEPG/PR, 2015, p. 99-100) sendo os seguintes:

e Eixo da Vivéncia Corporal e Estruturacdo do Movimento: corresponde
aos contetdos relacionados a cultura corporal patrimonial e
hegemobnica;

e Eixo Expressdo e Ritmo: aborda sobre danca, ritmo, jogos mimicos,
imitativos e coreograficos;

e Eixo O Movimento e suas Manifesta¢gBes Ludicas e Pré-Desportivas:
esse eixo corresponde aos jogos e brincadeiras de carater pré-
desportivo, a ginastica e lutas;

e Eixo Conhecimento do Corpo por meio da Cultura do Movimento: este
eixo evidencia o conhecimento sobre o corpo, possibilitando uma

variedade de exercicios sobre as partes do corpo, sistemas e
qualidades fisicas.

Também é possivel observar que os conteldos e objetivos da disciplina de
EF sao diferenciados para os dois ciclos de aprendizagem. No primeiro ciclo os
conteudos contemplam atividades Iudicas e recreativas, com regras mais simples,
permitindo a crianca a vivéncia de um amplo repertorio de movimentos dentro de
certas limitagcdes. Ja para o segundo ciclo, os conteidos devem estar voltados para
a consolidacdo do repertério vivenciado no ciclo anterior, assim como sua
ampliacdo, permitindo a crianga uma maior compreensao das regras, e até mesmo a

organizagéo de atividades fisicas em horario alternativo (SMEPG/PR, 2015).
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Nesse sentido, nota-se a preocupacdo das DCEM (SMEPG/PR, 2015), em
sistematizar a aprendizagem dos escolares, visto que divide os conteudos e
objetivos da disciplina em dois ciclos, no sentido de possibilitar uma aprendizagem
progressiva, ampla e nao repetitiva. Sendo assim, afasta do cenario escolar a visao
errbnea da EF, como uma disciplina sem organizacdo, objetivos e finalidade
educacional.

No que concerne a avaliacdo da disciplina de EF, as DCEM (SMEPG/PR,
2015) apresentam o0s pareceres avaliativos, 0s quais avaliam a capacidade do aluno
de se posicionar diante um determinado conteudo, sendo capaz de: enfrentar
desafios corporais, participar das atividades propostas, respeitar a organizacao das
aulas e diversidades do grupo, e interagir, conviver e cooperar em grupo
(SMEPG/PR, 2015). Em outros termos seguem a perspectiva avaliativa continua, a

qual é defendida por Gallardo (2010, p. 93) que diz:

A avaliacdo pode ser definida como uma etapa necessaria a todo processo
de ensino-aprendizagem, identificando-se trés fases: fase diagnoéstica, que
permite observar as condutas de entrada e de inicio do processo; fase
formativa, que permite observar como o processo esta acontecendo; e fase
cumulativa, em que € avaliado o resultado do processo.

Neste entendimento avaliativo, os pareceres sédo preenchidos com os
seguintes termos: A (domina), B (em processo de aprendizagem) e C (ndo domina).

Ao se fazer uma analise das DCEM (SMEPG/PR, 2015), observa-se que a
mesma esta subsidiada por autores que defendem as teorias criticas®’, uma vez que
comtemplam a educacdao integral, buscando a autonomia, criticidade e reflexdo. A
redacdo do referido documento prioriza a aprendizagem significativa, ao invés de
contemplar a quantidade de conteudos, considera a crianca como ser pensante,
social e histérico, devendo ser respeitadas suas vivéncias, especificidades e anseios

em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem.

3.4.4. Questionario

A opcéo pelo questionario se deu em virtude do grande numero de alunos

respondentes dos 5° anos do ensino fundamental, sujeitos participantes desta

" Os autores que defendem a teoria critica presentes nas DCEM (SMEPG/PR,2015) sdo Dermeval
Saviani, Paulo Freire e Jorge Sergio Perez Gallardo.
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pesquisa, pois acredita-se ser de fundamental importancia saber o que os alunos
tem a dizer sobre as aulas de EF.

Nas palavras de Gil (1999, p. 121), o questionario é caracterizado como:

[...] a técnica de investigagdo composta por um nimero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo como
objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses,
expectativas, situacdes vivenciadas, etc.

Neste entendimento, o questionario, segundo Fachin (1993, p. 121), “consiste
num elenco de questdes que sdo apreciadas e submetidas a certo niumero de
pessoas com o intuito de obter respostas para a coleta de informagdes”.

Para Severino (2007, p. 125):

O questionario é o conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que
se destinam a levantar informacdes escritas por parte dos sujeitos
pesquisados, com vistas a conhecer a opinido dos mesmos sobre o0s
assuntos em estudo, podendo conter perguntas abertas e fechadas.

Diante disso, Ruiz (2002, p. 50-51) afirma que a organizacdo desse
instrumento deve seguir um rigor metodolégico e as questbes devem ser bem
articuladas e apresentar a maior clareza possivel, para que os informantes possam
respondé-las com preciséo.

O questionario®® elaborado para a pesquisa foi aplicado aos alunos dos 5°
anos do ensino fundamental, apés o agendamento prévio com cada escola e turma,
bem como a entrega do TCLE (APENDICE IX). O questionario € composto por vinte
e trés (23) questdes abertas e fechadas, destas 16 questdes estdo direcionadas a
aprendizagem e as aulas de EF, e sete (7) questdes relacionadas ao relacionamento
professor e alunos.

Devido a grande quantidade de perguntas do questionario e o perfil dos
alunos participantes da pesquisa (5° anos do ensino fundamental), a duracdo de
aplicacdo do mesmo, variou entre uma hora e trinta minutos, ha uma hora e
cinquenta minutos, necessitando de pausas para o0 descanso dos alunos. As
questdes foram lidas uma a uma pela pesquisadora, e aos alunos que nao estavam
alfabetizados, neste caso apenas quatro (4); houve a transcricdo das respostas pela

pesquisadora. Foi realizada a aplicacdo do instrumento na sala de aula no horério

2 APENDICE V.
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da EF, porém conforme explicado anteriormente houve a necessidade de utilizar o
tempo de aula da professora da turma, que anteriormente foi comunicada sobre este

fator, ndo apresentando nenhuma objecao a respeito.

3.5. A ORGANIZACAO DOS DADOS DA PESQUISA

Para a categorizacdo e analise dos dados da referida pesquisa qualitativa,

optou-se pelo uso da técnica de Analise de Conteudo (BARDIN, 2011, p. 44):

A andlise de conteddo é um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteddo das mensagens. [...] a intencdo da andlise de

conteddo € a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cbes de
producdo (ou, eventualmente, de recepcéo), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou néao).

Tal escolha justifica-se pela possibilidade de analisar os diferentes
instrumentos utilizados na pesquisa (questionéario, entrevista, observacdo e andlise
documental), através dos polos cronoldgicos de pré-analise, exploracdo do material
e inferéncia e interpretacdo propostos por esse método, possibilitando a

compreensao da realidade pela pesquisadora.

3.5.1. Anélise de Conteudo (BARDIN, 2011)

A técnica de Andlise de Conteudo (BARDIN, 2011), conforme exposto
anteriormente, organizam-se em trés polos cronoldgicos: a pré-analise; exploracéo
do material e o tratamento dos resultados, através da inferéncia e interpretacao.

A fase de pré-analise tem por objetivo conduzir o pesquisador no
desenvolvimento de um plano de anadlise, através da organizacdo e sistematizacao
das ideias iniciais, pela leitura “flutuante” dos dados coletados.

De acordo com Bardin (2011, p. 126), “a leitura flutuante”, consiste em
estabelecer contato com os documentos, analisar e conhecer o texto deixando-se
invadir por impressoes e orientacoes.

Cabe ressaltar que esta primeira fase, possui trés missées: a escolha dos

documentos a serem submetidos a analise, a formulacdo das hipoteses e dos
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objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentam a interpretagdo final
(BARDIN, 2011).

No que tange a escolha de documentos, Bardin (2011), estabelece regras
para a selecdo dos documentos relevantes para a pesquisa, dentre elas: 1) regra da
exaustividade, na qual nenhum elemento pode ser excluido do corpus do trabalho;
2) regra da homogeneidade, que corresponde a critérios precisos na escolha dos
documentos, evitando dados singulares e 3) regra da pertinéncia: os documentos
devem corresponder aos objetivos da pesquisa.

Nesta etapa da pesquisa, seguiu-se com a exploracao do material coletado e
do referencial tedrico utilizado, organizando os dados através das operacdes de
recorte de texto (codificacdo), na qual os dados brutos foram transcritos em sua
esséncia, transformados e agregados em unidades (BARDIN, 2011). Dessa forma,
os dados brutos obtidos da observacdo, entrevista, questiondrio e andlise
documental, foram organizados e categorizados, através dos significantes comuns,
para posterior inferéncia e interpretacdo, utilizando como parametros o referencial
tedrico que subsidiou a pesquisa e 0 seu objeto de estudo.

Os instrumentos de pesquisa utilizados, a entrevista com os professores de
EF, analise documental dos planos de aula e planejamento anual, a observacao das
aulas e o questionario aplicado aos alunos dos 5° anos do ensino fundamental,
possibilitaram captar as convergéncias e divergéncias entre a pratica pedagogica
efetivada e o processo de ensino-aprendizagem.

Posteriormente a organizacdo dos dados coletados, prosseguiu-se com a
fase de inferéncia, que subsidiada pelo referencial tedrico utilizado para fundamentar
a pesquisa, possibilitou a interpretacdo dos dados. Esta fase segundo Bardin (2011,
p. 45), consiste em uma etapa intermedidria, que entre a descricdo (enumeracédo das
caracteristicas do texto, resumida apds tratamento) e a interpretacdo (significacéo

concedidas a estas caracteristicas), permitindo a passagem de uma a outra.

3.5.2. As categorias de analise

Os dados coletados da pesquisa, conforme ja explicitado, foram organizados
de acordo com os pressupostos da Analise de Conteudo de Bardin (2011), passando

pela etapa de categorizagéo, que segundo Bardin (2011, p. 147) consiste em:
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[...] uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto de diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo
género (analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sao
rubricas ou classes, as quais retnem um grupo de elementos (unidades de
registro) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo das
caracteristicas comuns destes elementos. Os critérios de categorizacéo
pode ser seméantico, léxico, sintatico e expressivo.

Neste mesmo, entendimento Gil (1999, p. 134), apresenta que a

categorizacao

[...] consiste na organizacdo dos dados de forma que o pesquisador consiga
tomar decis@es e tirar conclusdes a partir deles. Isso requer a construcdo de
um conjunto de categorias descritivas, que podem ser fundamentadas no
referencial teérico da pesquisa [...] nem sempre, porém, essas categorias
podem ser definidas de imediato. Para se chegar a elas, é preciso ler e reler
0 material obtido até que se tenha o dominio de seu contelido para, em
seguida, contrasta-lo com o referencial teérico. Essas leituras sucessivas
possibilitam a divisdo do material em seus elementos componentes, sem
perder de vista sua relacdo com os demais componentes.

Diante de tais pressupostos, e com o intuito de sintetizar os dados coletados
da pesquisa, optou-se pela metodologia de categorizacdo, articulando a
problematica de pesquisa com: a questdo problematica da pesquisa; 0s objetivos; o
referencial tedrico que sustenta a pesquisa; os instrumentos de coleta de dados.
Cabe destacar que as categorias foram agrupadas a partir desta articulagéo.

Lidke e André (1986), consideram que nesta etapa é necessario considerar
tanto o conteado manifesto quanto o conteudo latente do material, ndo restringindo-
se somente ao que estd explicito, e sim desvelando os contetdos implicitos,
dimensdes contraditorias e mesmo aspectos silenciados.

Nesse viés, procurou-se realizar a exploracdo do material de forma
minuciosa, a fim de extrair dados relevantes para o estudo, possibilitando
discussbes e reflexbes por meio dos resultados da pesquisa para estudos
posteriores.

Sendo assim, apresenta-se no quadro abaixo (11), as categorias de analise e
as subcategorias, decorrentes da exploracdo dos dados coletados da pesquisa,
através do agrupamento e organizacdo desses dados pelos elementos e

caracteristicas comuns entre eles:
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Quadro 12- Categorias de Analise.

CATEGORIAS DE ANALISE

1. A pratica pedagdgica:
Subcategorias: 1.1. Organizacdo do trabalho docente; 1.2. Abordagens pedagdgicas;
1.3.Configuracéo das aulas de Educacéo Fisica; 1.4.Reflex6es sobre a pratica pedagdégica.

2. O ensino e aprendizagem na concepcdao dos professores de Educagao Fisica.

3. A aprendizagem dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental nas aulas de Educacao
Fisica.

Fonte: A autora, 2017.

Conforme demonstra-se no quadro 11, os dados foram agrupados em trés (3)
categorias de andlise, sendo:

A categoria 1 — A pratica pedagdgica, esta dividida em quatro (4)
subcategorias, sendo: 1.1 Organizacdo do trabalho docente, que aborda sobre o
planejamento dos professores, a fundamentacao tedrica utilizada para organizacéo
do trabalho pedagdgico, assim como os conteudos trabalhados nas aulas de EF; 1.2
Abordagens pedagodgicas, que aponta as concepcdes tedricas adotadas pelos
professores na sua pratica pedagogica; 1.3 Configuracdo das aulas de Educacao
Fisica - apresenta as estratégias metodoldgicas utilizadas, a postura do professor de
EF, os recursos utilizados nas sua préatica docente, o processo avaliativo, a relacdo
professor e aluno, assim como as dificuldades e interferéncias formativas no seu
cotidiano pedagdgico; 1.4 Reflexdes sobre a pratica pedagdgica - explana sobre as
contribuicbes do processo avaliativo, as perspectivas e mudancas em relacdo a
pratica pedagdgica dos docentes de EF.

A categoria 2 — O ensino e aprendizagem na concepc¢ao dos professores de
Educacao Fisica, apresenta o entendimento dos docentes sobre o que € 0 ensino e
aprendizagem, como esse processo se configura na sua pratica pedagogica, as
dificuldades de ensinar e possibilitar a aprendizagem, as estratégias utilizadas, a
formacdo necesséaria para o ensino de EF no contexto escolar, assim como as
dificuldades apresentadas pelos alunos no processo de aprendizagem.

Em relacdo a categoria 3 — A aprendizagem dos alunos dos 5° anos do ensino
fundamental nas aulas de Educacéo Fisica, discorre sobre a configuracao das aulas
de EF na perspectiva dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental, na qual
apresenta a participagdo dos alunos nas aulas, os contetdos vivenciados durante
esta etapa escolar, os sentimentos que emergem a partir da participagdo nas aulas

de EF, como eles visualizam a organizacdo das aulas, assim como a postura dos
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alunos. Nesta categoria também abordou-se sobre o relacionamento professor e
alunos, a visao dos alunos mesmos em relacdo a postura do docente no processo
de ensino e aprendizagem.

A seguir, no capitulo quatro (4), sera apresentada a andlise dos dados, que
compdem as categorias acima descritas, bem como a discusséo dos resultados da

pesquisa.
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CAPITULO 4

AS AULAS DE EDUCACAO FiSICA DOS 5° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira
as quatro horas da tarde, ninguém nasce educador ou
marcado para ser educador. A gente se faz educador, a
gente se forma, como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica.

(Paulo Freire, 1995)

Neste capitulo apresenta-se a andlise dos dados, os quais foram organizados
por meio da categorizacdo proposta pela Andlise de Contetudo (BARDIN, 2011), e
também a discussdo dos resultados da pesquisa, consubstanciadas pela

fundamentacéo tedrica que norteou o estudo.
4.1. A PRATICA PEDAGOGICA

Nesta categoria sera apresentada a analise e discussdo dos dados
resultantes das entrevistas realizadas com os 6 (seis) professores de Educacao
Fisica (APENDICE 1V), por meio das respostas das perguntas 2 (dois), 5 (cinco) e 6
(seis) do referido instrumento, assim como os dados obtidos das observagdes das
aulas (APENDICE VI) e a andlise documental dos planejamentos (APENDICE VII) e
planos de aula .O objetivo deste topico, € tecer reflexdes acerca das subcategorias
estratificadas desta categoria 1 - Pratica pedagogica, que sdo as seguintes: 1.1
Organizacdo do trabalho docente; 1.2 Abordagens pedagdgicas; 1.3 Configuracdo

das aulas de Educacéo Fisica; 1.4 Reflexdes sobre a préatica pedagogica.

4.1.1. Organizacgéao do trabalho docente

Na disciplina de EF, como nas demais disciplinas curriculares, o planejamento
se faz necessario, uma vez que, configura-se como uma ferramenta para organizar,
sistematizar, e prever as acOes diarias da pratica pedagodgica, elencando os
objetivos, contetdos, metodologia e avaliagcdo do trabalho docente no contexto
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escolar. Neste entendimento, Scarpato et al. (2007) destaca que estamos
constantemente planejando, sejam coisas simples ou complexas, por obrigagdo ou
por diversao, tanto na vida pessoal, quanto na vida profissional.

No ambiente escolar o ato de planejar é fundamental para que o trabalho
docente seja realizado, e compete ao professor a agao de planejar e organizar o seu
trabalho pedagdgico a ser desenvolvido durante o ano letivo, com o intuito de
possibilitar uma diversidade de estratégias de ensino, assim como avaliar, repensar
e reelaborar sua pratica pedagogica em prol de uma aprendizagem mais
significativa. O docente precisa pensar, planejar e prever o que vai ensinar, por que
vai ensinar, assim como onde vai ensinar (SCARPATO et al., 2007).

O planejamento deve orientar as ac¢des do docente em sua pratica
pedagogica, garantindo uma aula dindmica, articulada e programada, preparando o
docente para intervir quando necessério. Todavia, nota-se muitas vezes a falta de
sistematizacdo, a desorganizacdo, o improviso e o descompromisso de alguns
professores, acarretando distor¢des sobre a finalidade da EF no ambiente escolar.
Nesse contexto, Bertini Junior e Tassoni (2013) ponderam que a falta de
comprometimento dos professores ocasiona a falta de compromisso dos escolares,
0S quais na sua maioria percebem as aulas de EF como diverséo, trazendo a falsa
sensacao de que as aulas e a pratica pedagdgica do docente é de qualidade.

Nas entrevistas realizadas com os 6 (seis) professores de Educacéo Fisica
das escolas participantes da pesquisa, todos os docentes responderam que
elaboram o planejamento, os mesmos apontaram formas diferenciadas de organizar
o planejamento no decorrer do ano letivo, seja anualmente, semestralmente ou
semanalmente, realizam tal elaboracdo durante a hora/atividade. Constatou-se que
dentre os 6 (seis) professores, 3 (trés) elaboram o planejamento anual (PEA, PEC e
PED), 2 (dois) planejamento bimestral (P1EB e P2EB), e 1 (um) o planejamento
semanal (PEE), embora durante o ano letivo este planejamento seja utilizado
semanalmente para organizacdo dos planos de aula, podendo sofrer alteragbes
conforme os docentes verifiguem alguma necessidade em relacdo a turma e aos
alunos. Também observou-se que os professores PEA, PEC, PED e PEE, realizam o
planejamento individualmente, e os professores P1EB e P2EB realizam o

planejamento em conjunto.
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A preocupacédo apontada pelos professores de EF em relagao a flexibilizag&o
na modificacdo do planejamento conforme as necessidades cotidianas, corrobora
com o apontamento de Gallardo (2010), sobre o ato de planejar, no qual o autor
entende que trata-se de um caminho provisoério entre tantos outros, ndo sendo um
sistema fechado, acabado e definitivo.

Dessa forma, é imprescindivel o planejamento por parte dos professores no
direcionamento do seu trabalho pedagoégico, porém os mesmos precisam considerar
que o planejamento pode sofrer modificacbes de acordo com as caracteristicas e
necessidades dos escolares, com o0s objetivos e a realidade da escola, com o
espaco fisico e os materiais da escola, entre outros fatores.

Apesar desta preocupacdo dos professores de EF em planejar, quando
indagados sobre a fundamentacao tedrica utilizada para subsidiar o planejamento,
bem como o aprofundamento tedrico realizado para nortear a docéncia, verificou-se
uma lacuna no que refere-se as concepc¢oes tedricas dos professores, assim como a
auséncia em relacdo aos estudos que abordam e discutem a EF nos anos iniciais do
ensino fundamental, constatou-se que os professores utilizam apenas as DCEM
(SMEPG/PR, 2015) e a internet para fundamentar a préatica pedagdgica.

Segundo Daolio (2006), a auséncia de embasamento tedrico pode ser
justificado pelo tipo de processo formativo que o0s professores tiveram, e como
resultado, essa formacdo provavelmente acarretou na estagnacdo da pratica
docente. Porém, percebemos que o P1EB e P2EB sao considerados excecdes, uma
vez que nas suas respostas apresentaram a utilizagdo de outras fontes de
conhecimentos, além daquelas citadas pelos demais professores. Neste contexto,
cabe destacar o entendimento de Mizukami (2002), que considera importante a base
de conhecimentos, tanto cientificos, experienciais como profissionais, por parte dos
professores, a fim de estabelecer suas concepcdes tedricas, organizando suas aulas
e direcionando sua docéncia. Menegolla e Sant’Anna (2001), ainda ponderam que
os planos de aula visam a liberdade de acdo e ndo podem ser planejados somente
pelo bom senso, sem bases cientificas que fornecam subsidios teoéricos ao
professor.

Em relacdo ao periodo destinado ao aprofundamento teorico dos
planejamentos e das aulas, todos os professores responderam que estdo sempre

em constante estudo e atualizagéo, e o fazem sempre que julguem necessario.
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Para Mileo e Kogut (2009) o professor necessita estar frequentemente
buscando novos direcionamentos, uma vez que a sociedade estd em transformacéo,
devendo manter-se qualificado para atender as necessidades dos escolares e da
prépria sociedade.

Porém, as proposicfes dos professores sobre estudo e atualizacdo divergem
em relacdo a fundamentacdo tedrica utilizada para elaborar o planejamento,
deixando evidente a falta de leitura de autores que subsidiem sua pratica
pedagogica, limitando seus aprofundamentos a duas ferramentas as DCEM
(SMEPG/PR, 2015) e a internet. Vejamos a seguir, alguns trechos das entrevistas

realizadas com os professores em relagéo aos questionamentos acima citados.

“Realizo planejamento anual [...] uso s6 as Diretrizes e pareceres. [...] ndo uso outra
referéncia além da internet, pareceres e Diretrizes. [...] hum, isso eu ndo sei te
responder, estou buscando sempre as Diretrizes e informacfes na internet, como
trabalhar os jogos, brincadeiras, coisas diferentes (PEA)”.

‘O planejamento anual mesmo eu n&do tenho, ele impresso, certinho, mais eu
organizo com a outra professora nossos conteldos a cada bimestre, a gente vai
vencendo e vai avangando conforme os alunos. [...] e falando especificadamente do
5° ano utilizo o Livro “Metodologia para o Ensino do esporte”, a coletanea Positivo,
internet. [...] entdo, eu tenho outras referéncias além das quais eu falei, como os
materiais da Universidade que tenho em casa, varios livros que tem na escola. [...]
quando eu acho necessario, quando sinto falta de alguma coisa, que estou
precisando melhorar na aula, e que os alunos ndo aceitaram bem e eu achei que
seria legal, entdo eu vou buscar mais algum aprofundamento, até mesmo de outros
professores, internet, pra melhorar (P1EB)”.

“Entdo, a gente ndo tem um planejamento anual, a gente faz um planejamento a
cada bimestre. [...] a gente utiliza alguns autores, mais assim, de desenvolvimento e
crescimento como Piaget e Gallahue, também uso Daolio, e as coisas que a gente
aprende na universidade. [...] a gente usa a internet e sempre conversa e planeja
junto, tanto que a gente da aula junto, e assim dependendo do conteudo, sempre
antes de dar, a gente faz uma leitura sobre aquele conteldo, porque a gente sempre
tem que estar se atualizando, as regras dos esportes mudam, ou mesmo a gente
nao tem o aprofundamento necessario (P2EB)”.

“Costumo fazer o planejamento anual, utilizo apenas as Diretrizes Municipais. [..]
nao utilizo outras referéncias porque foi repassado que deveria estar utilizando
somente as Diretrizes. [...] Sempre que possivel, nas horas atividades, realizo
aprofundamentos tedricos, busco informagées (PEC)”.

“No comeco do ano eu fago um cronograma do que eu vou trabalhar e quando vou
trabalhar. [...] eu uso a fundamentacéo tedrica mais da area da recreagdo, que eu
tenho mais dificuldade, mas eu nao lembro o autor. Eu utilizo as Diretrizes que a
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gente recebeu e a internet, ndo uso outras referéncias. [...] €, a gente sempre ta
lendo alguma coisa, ndo especificamente um livro, mas quando eu vou planejar, e
quero fazer algo diferente, eu vou na internet, leio alguma coisa (PED)”.

“Na hora-atividade, a gente utiliza para fazer os planejamentos, entdo faco
planejamento semanal. [...] eu geralmente pesquiso na internet, livros eu uso
raramente, quando entrei usava mais, agora nao utilizo mais, porque nao sao atuais
mais na escola, entdo tudo que tem la eu ja dei. [...] ndo uso outra referéncia além
da internet e do grupo de EF, entdo ndo tenho um autor especifico. [...] ah, eu to
sempre lendo, sempre me atualizando (PEE)”.

Devido a auséncia explicita nas respostas da maioria dos professores (PEA,
PEC, PED e PEE), sobre a leitura e utilizacdo de outras referéncias além das DCEM
(SMEPG/PR, 2015) e da internet, foi indagado aos mesmos sobre a utilizacdo dos
PCN (BRASIL, 1997) de EF para fundamentar o planejamento, uma vez que a
publicacdo deste documento, em 1997, se deu em nivel federal, sendo utilizado
como fonte norteadora na elaboragéo das referidas Diretrizes.

Neste questionamento, houve convergéncias de entendimentos entre o0s
professores em relacdo a utilizacdo dos PCN (BRASIL, 1997) e sua relagcdo com as
DCEM (SMEPG/PR, 2015), seja pela falta de uma leitura mais aprofundada, ou por
desconhecimento da fundamentacao tedrica utilizada na elaboracdo das Diretrizes.
Apenas o P1EB associou os PCN (BRASIL, 1997) com as DCEM (SMEPG/PR,
2015). Abaixo esta exposto alguns trechos das entrevistas, que referem-se a este

guestionamento.

“Os PCN’s eu nédo uso muito, na verdade a gente segue mais o que ta ali nos
pareceres e Diretrizes, é 0 que eu sigo, acabo seguindo o que é pedido pela escola,
pela pedagoga e pela diretora (PEA)”.

“O parecer, que é Uutilizado para fazer a avaliagdo dos alunos no municipio, é
baseado nos PCN’s, entdo eu utilizo os PCN’s neste sentido, entdo os conteudos
estéo ligados aos PCN’s. (P1EB)”.

“A gente usa no municipio as Diretrizes, a gente segue 0 que esta la, tanto é que os
pareceres avaliativos é parecido com as Diretrizes, ndo uso os PCN'’s (P2EB)”.

“Néo utilizo os PCN’s, apenas as Diretrizes (PEC)”.

“Que dificil, eu utilizo, mas eu ndo sei como especificar, eh... os contetudos eu acho,
ou melhor, acho que né&o utilizo (PED)".
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“Entédo, eu vou mais pela experiéncia que eu tive e que eu tenho né, assim, a gente
I€, a gente tem um grupo de EF, entdo a gente compartilha a experiéncia a partir
dali, mas eu ngo uso os PCN’s (PEE)”.

Como ja foi abordado, na elaboracdo das DCEM (SMEPG/PR,2015) foi
utilizado como subsidio tedrico, além de outros, os PCN (BRASIL, 1997) de EF, no
que tange a organizag¢do dos conteudos em blocos, a preocupacgdo com a inclusdo
dos portadores de necessidades especiais, assim como o fato de considerar as
especificidades dos escolares.

Diante das respostas dos professores, observa-se que 0S mesmos
preocupam-se em planejar e atualizar-se, porém, percebe-se a falta de
fundamentacéo tedrica soélida na elaboracdo dos planejamentos, assim como o
desconhecimento das concepc¢bfes tedricas que fundamentam as DCEM
(SMEPG/PR, 2015), portanto fica implicito, que o ato de planejar apresenta lacunas,
sendo meramente burocratico, remetendo a auséncia de uma concepcdo
epistemoldgica dos docentes de EF, da compreensdo de homem, de mundo, de
educacao e de sociedade.

Nesta perspectiva, Scarpato et al. (2007), citam os estudos de Lopes (2005);
Vasconcelos (2002) e Fusari (1984), que abordam a descrenca de muitos docentes
sobre a necessidade de elaborar o planejamento de ensino, o que podera acarretar
na perda do real significado da pratica docente.

Fusari (2008, p. 47), destaca também que:

A auséncia de um processo de planejamento de ensino nas escolas, aliado
as demais dificuldades enfrentadas pelos docentes do seu trabalho, tem
levado a uma continua improvisacdo pedagogica das aulas. Em outras
palavras, aquilo que deveria ser uma pratica eventual acaba sendo uma
‘regra’, prejudicando, assim, a aprendizagem dos alunos e o proprio
trabalho escolar como um todo.

Assim, embora os professores tenham preocupacdo no que se refere ao
planejamento, observa-se que estdo estagnados a uma Unica fonte para
fundamentar seu trabalho, se distanciando dos objetivos e finalidade do ato de
planejar, pois para tanto € necessaria uma fundamentacdo teorica ampla para
subsidiar a pratica pedagogica, evidenciando assim a importancia da EFE,
distanciando os olhares apreensivos e desconfiados da comunidade escolar e da

sociedade de forma geral. Corroborando com esse entendimento, cabe apresentar a
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constatacao de Darido (2003), que afirma que n&o existem evidéncias concretas de
que os docentes de EF utilizem conhecimentos cientificos na pratica pedagdgica.

Esta fragilidade no ato de planejar, também pdde ser observada durante a
analise documental, na qual devido as informacfes superficiais e escassas, nao
houve o éxito esperado, uma vez que, 0s professores apenas apresentaram
algumas anotacbes de planos de aula diversos, justificando o fato de nao ser
obrigatério a entrega de um plano anual do trabalho docente na escola. Os planos
de aula analisados forma 3 (trés) do P1EB e 1 (um) do PED, os quais néo
apresentaram fundamentacéo tedrica, objetivos, estratégias de ensino e processo
avaliativo, apenas a descricdo das atividades a serem realizadas, ficando a analise
subjetiva e sem muitos dados explicitos. Em contrapartida, a falta de um documento
elaborado pelo professor para delinear sua pratica pedagdgica, nos remete a falta de
importancia dada a esta ferramenta pelos docentes de EF e pela equipe pedagdgica,
quicd nos permite deduzir até mesmo que, a pratica pedagodgica dos referidos
professores € improvisada e descomprometida com o papel da EFE na proposta
curricular.

Apesar dos planos de aula serem elaborados semanalmente a partir do
planejamento do ano letivo, a falta de acesso da pesquisadora a esse documento,
impossibilitou analisar de que forma o planejamento se faz ou ndo presente nas
aulas de EF, visto que o mesmo aparece apenas nho discurso dos professores.
Porém, ressalva-se que o planejamento por si s6 ndo garante o processo de ensino
e aprendizagem, deve estar articulado com o conhecimento docente e a pratica
pedagdgica, fazendo parte deste processo, e ndo como o Unico responsavel pela
garantia de uma educacao integral e de qualidade.

Nesta perspectiva, aponta-se o entendimento de Scarpato et al. (2007, p. 32)
sobre o planejamento: “[...] por meio dele, o professor organiza sua acgao didatica,
busca os objetivos almejados com aquela determinada série, disciplina e alunos,
aprende a superar as dificuldades surgidas, e, revé todo o processo de ensino-
aprendizagem”. Ou seja, sem um planejamento, ndo € possivel analisar e tecer
reflexdes acerca da pratica pedagodgica, pois é a partir dos objetivos estabelecidos,
dos conhecimentos, da metodologia e avaliacdo que o docente sabera o que e como
vai abordar determinado conteddo, pois a pratica pedagdgica é permeada pela

intencionalidade docente.
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Outro aspecto analisado na pesquisa em relacdo a organizacédo do trabalho
docente, foi a falta de rigorosidade no seguimento do planejamento de ensino
durante o periodo letivo. Nesse sentido, todos os professores relataram que nao
seguem com exatiddo o planejamento elaborado no inicio do ano letivo, uma vez
gque no contexto escolar diferentes situacbes cotidianas interferem no seu
desenvolvimento, acarretando adaptacdes e mudancas.

E importante ressaltar que uma das especificidades do planejamento de
ensino € a flexibilidade, pois ndo ha como prever com exatiddo como se dara o
processo de ensino-aprendizagem, de que forma, quando e como os alunos irao
aprender. Assim sendo, as adaptacdes no desenvolvimento das aulas podem ser
feitas, sem que o professor precise mudar os objetivos, visando a aprendizagem dos
alunos.

A seguir sdo destacadas algumas falas dos professores que retratam

guestdes sobre o planejamento.

PEA — “[...] Ndo, ndo porque ele varia bastante de acordo com tempo, as criancas,
no final do ano letivo, datas comemorativas, feriados tem bastante coisa que faz com
que seja variado, este tipo de coisa’.

P1EB- “Né&o, sigo o planejamento com rigor, a gente vai fazendo uma previsao e
dependendo do andamento a gente vai atualizando, encaixando, vai modificando
conforme a necessidade”.

P2EB- “[...] Ah, sempre sofre alteragdo, nao tem como, dependendo da necessidade
do aluno, de cada aula, as vezes vocé planeja algo e ndo da certo, as vezes em
cima da hora tem que mudar, sempre sofre alteragées”.

PEC- “O planejamento sofre mudangas em decorréncia das condigcbes do tempo,
troca de horarios”.

PED- “Ndo sigo rigorosamente, a gente sempre tem que dar uma adaptada
conforme o calendario, conforme algumas coisas que acontecem na escola”.

PEE- “N&o da para sequir rigorosamente, porque o tempo muda, entdo as vezes eu
planejo, e quando chove, muda tudo em cima da hora’.

Diante do exposto, observa-se que a organizagdao do trabalho docente por
parte dos professores de EF, precisa ser revista e analisada, uma vez que percebe-
se a preocupacdo dos docentes em relacdo ao ato de planejar, de buscar novas

estratégias de ensino, porém falta uma fundamentagdo tedrica mais ampla que
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subsidie a elaboragédo do planejamento, a fim de nortear o trabalho docente, o que
refletird na melhoria da prética pedagodgica, valorizando a EF como componente
curricular no contexto escolar.

Cabe destacar também, que a acdo de planejar individualmente pode justificar
em parte essa fragilidade mais acentuada apresentada pelos professores PEA, PEC,
PED e PEE, uma vez que restringem a elaboracdo do planejamento, pois nao
trocam ideias com a equipe pedagogica, ou até mesmo com o0s colegas de
profissdo. J4 no caso dos docentes P1EB e P2EB, foi possivel identificar em suas
respostas uma grande proximidade na forma de desenvolver o trabalho pedagdgico,
pois planejam em conjunto, compartilham estratégias de ensino, trocam experiéncias
pedagogicas, 0 que resulta num trabalho colaborativo significativo na escola.

A seguir, apresenta-se algumas consideracbes sobre 0 que se constatou
sobre a influéncia ou ndo das tendéncias pedagogicas nas aulas de EF dos 5° anos
do ensino fundamental das escolas municipais participantes da pesquisa.

4.1.2. Abordagens pedagdgicas

Ao longo da sua trajetoria a EFE perpassou por diferentes contextos, sofrendo
influencias dos fatores sociais, politicos, econdmicos e educacionais de cada época.
Neste sentido, surgiram abordagens pedagdgicas que nortearam a EF no ambiente
escolar, cada qual com sua concep¢do de mundo, de homem, de sociedade e
educacdo, com o intuito de romper com o modelo tradicional, mecanicista e
esportivista (DARIDO, 2003; PEREIRA; SOUZA, 2011; FINCK, 2011).

Algumas destas abordagens pedagdégicas da EFE, influenciaram e continuam
em evidéncia na pratica do professor de EF, direcionando o trabalho pedagdégico de
forma explicita ou implicita. Porém, alguns docentes, muitas vezes, ndo tem a
percepcao desta influéncia em suas aulas, pois quanto sdo questionados a respeito,
nao conseguem explicitar as bases tedricas e epistemoldgicas que norteiam seu
trabalho pedagogico.

A falta de percepcdo e entendimento dos docentes, péde ser observada nas
respostas das entrevista com os 6 (seis) professores de EF, os quais num primeiro
momento ficaram um pouco receosos em responder sobre: Qual abordagem

pedagogica mais se aproxima de sua pratica pedagogica? Acredita-se que tal receio
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tenha sido ocasionado por esquecimento, falta de um estudo aprofundado, ou até
mesmo por desconhecimento. Porém, com a retomada da pergunta, foi possivel
obter, apds alguns minutos de siléncio, as respostas dos professores de EF sobre

essa questao.

PEA- “Acredito que tradicionalista, porque é o meu jeito de trabalhar, a gente vé na
escola né, é sempre 0 mesmo método, sentar em fileiras, quadro, mesa, e eu sigo
isso em EF também. Primeiro a parte tedrica, depois a pratica”.

P1EB- “Na verdade é assim, nas minhas aulas eu nunca parei para seguir uma
tendéncia, uma metodologia ao pé da letra, eu vou conforme eu acho necessério ao
contetdo que eu tenho que trabalhar. Mas de uma forma geral, se aproxima da
desenvolvimentista, quando a gente trabalha com o 1° ciclo, entra também a
psicomotora, e no 2° ciclo eu fico em duvida entre a emancipatodria e a superadora,
assim, eu uso um pouco de cada”.

P2EB- “N&o consigo seguir uma so, durante a aula a gente acaba fazendo o que for
melhor para a aula naguele momento, mas eu acho que € a critico-superadora, eu
acredito que sim, também a desenvolvimentista com o 1° ciclo”.

PEC- “Critico-superadora (siléncio)”.
PED- “Eu acho que é a critica emancipatéria.”

PEE- “Eu n&o trabalho em uma so, pego um pouco de cada, na verdade nunca parei
para pensar nisso.”

Diante das respostas e da observacdo dos professores de EF durante a
entrevista, constatou-se a inseguranga dos mesmos a0 mencionarem uma ou mais
abordagens pedagdgicas, pois responderam esse questionamento de forma breve e
superficial, ndo conseguindo associar a pratica pedagodgica com a concepcao
epistemoldgica, com excecdo dos P1EB e P2EB, que responderam e demonstraram
um entendimento maior sobre o assunto. Nesta perspectiva, ressalta-se a
ponderagdo de Finck (2011), em relacdo a importancia do conhecimento do
professor sobre as abordagens pedagdgicas da EFE, no sentido de buscar o
desenvolvimento de uma prética pedagdgica que contemple as multiplas dimensdes
do ser humano, subsidiando seu trabalho docente com um referencial teorico-
cientifico que o fundamente.

Nesta etapa da pesquisa, verificou-se uma diversidade de concepcgdes entre

os professores de EF, sendo que o PEA considera sua pratica mais préxima da
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tradicionalista; o P1EB afirma que utiliza mais de uma abordagem, evidenciando a
psicomotricidade, desenvolvimentista, critico-superadora e a emancipatoria; o P2EB
também considera a aproximacdo de sua pratica com mais de uma abordagem,
porém destaca a desenvolvimentista e a critico-emancipatoria; o PEC da critico-
superadora; o PED da critico-emancipatoria; e o PEE de uma ou mais abordagens,
sem descrever quais seriam.

No grafico 1 abaixo, demonstra-se de forma quantitativa, quantas vezes cada
abordagem pedagdgica da EFE foi citada nas respostas dos 6 (seis) professores,
sendo que a abordagem da psicomotricidade foi citada 1 (uma) vez, a critico-
superadora 2 (duas) vezes, a critico-emancipatéria 3 (trés) vezes, a
desenvolvimentista 2 (duas) vezes, e a aproximacdo da pratica pedagdgica com

todas as abordagens, foi mencionada 3 (trés) vezes.

Gréfico 1- Abordagens Pedagégicas da Educacéao Fisica escolar.

M Tradicional

B Psicomotricidade

m Critico -Superadora

B Desenvolvimentista

B Critico- Emancipatdria

 Todas as Tendéncias

Fonte: A autora (2017).

Neste contexto, ressalta-se que todos os professores de EF, embasam o
planejamento nas DCEM (SMEPG/PR,2015), a qual € subsidiada nas teorias
criticas, dando énfase na educacdo democratica, na autonomia e liberdade, na
educacéo integral da crianca, respeitando sua individualidade. Porém o PEA, relata
gue sua pratica pedagodgica condiz com uma abordagem de ensino duramente
criticada pelos estudiosos da area, e nao condizente com a perspectiva das DCEM
(SMEPG/PR, 2015), ficando evidente sua dificuldade em associar a pratica com
suas bases tedricas, e a divergéncia de seu discurso com a fundamentacao utilizada
para organizar seu trabalho pedagdgico.
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Durante o periodo de observacdes das aulas de EF, também foi possivel
constatar que os docentes perpassam por uma ou mais abordagens durante a
mesma aula, sem ter a percep¢do que iSSO oOcorre espontaneamente, assim
contradizem suas falas com sua pratica pedagodgica. Observou-se que todos os
docentes, em algum momento da aula, aproximam sua pratica da abordagem de
ensino tradicionalista (MIZUKAMI, 1986), na qual os alunos estdo enfileirados, o
professor € o centro do ensino, uma vez que, somente ele direciona as atividades,
os alunos apenas reproduzem o que o professor determina.

Também foi possivel verificar em algumas aulas, que os docentes PEA,
P1EB, P2EB, PEC, PED e PEE, aproximam com frequéncia as préaticas pedagdgicas
da abordagem critico-emancipatoria, desenvolvendo o esporte como ferramenta
didatico-pedagdgica para trabalhar a cultura corporal, buscando a emancipacédo dos
alunos através da reflexdo critica sobre o porqué estdo fazendo determinado
esporte, sua intencionalidade (FINCK, 2001) e a superar as desigualdades sociais
(RANGEL, 2010); da critico-superadora, trabalhando com os diferentes temas da
cultura corporal, respeitando as especificidades dos escolares, a relevancia social, a
realidade escolar, possibilitando a articulagdo da vivéncias dos alunos com o
conhecimentos da EF, e como resultado os alunos vao adquirindo uma visdo de
totalidade (FINCK, 2011); da abordagem da psicomotricidade, quando consideram
o desenvolvimento psicomotor, cognitivo e afetivo, trabalhando com a consciéncia
corporal, esquema corporal, relacdo tempo e espaco, através de circuitos motores
(RANGEL, 2010); da abordagem desenvolvimentista, quando consideram a idade
cronolégica dos alunos para realizar determinada atividade, trabalhando as
habilidades motoras e capacidades fisicas, partindo do mais simples para o mais
complexo (RANGEL, 2010); e por fim da abordagem cultural, quando consideram
as diferencas, especificidades e a relacdo dos escolares com a sociedade em que
vivem, seu repertorio corporal anterior ao contexto escolar, a priorizacdo da
manifestacédo corporal, ao invés do gesto técnico (DARIDO, 2003).

Neste sentido, constatou-se que os professores de EF apresentam algumas
divergéncias em relacdo aos discursos, a pratica pedagogica e suas bases teoricas,
uma vez que ndo conseguem diagnosticar, relacionar e assumir uma ou mais
abordagens norteadoras de forma objetiva e segura, em relacdo ao trabalho

pedagogico realizado. Considera-se que tais divergéncias ocorrem por falta de
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clareza e estudo sobre esta pluralidade de abordagens, por auséncia de reflexao
sobre a pratica pedagdgica que desenvolvem, ou até mesmo pelo desconhecimento
ou fragilidade pela qual essas abordagens foram tratadas durante o processo de
formacao inicial.

Diante do exposto, ressalta-se que nao existe um consenso entre 0S
profissionais da area de EF sobre qual abordagem é considerada ideal para a
pratica docente, conforme podemos observar nas consideracfes de Ilha e Hypolito
(2012), que apontam que o docente ndo precisa utilizar categoricamente uma unica
abordagem pedagdgica, até porque existem uma gama das mesmas na area de EF,
e uma Unica ndo englobaria o universo da cultura corporal. Todavia, as abordagens
possuem enfoques especificos e diferenciados, e até mesmo contraditérios, nao
podendo ser trabalhadas de forma conjunta, pois a pratica far-se-a4 incoerente em
seus meios e fins.

Sendo assim, essa falta de compreenséo e clareza por parte dos professores
de EF sobre as abordagens pedagdgicas da EFE, os impedem de justificar e
direcionar a pratica pedagogica com seguranca e efetividade, expondo muitas vezes
a disciplina de EF a criticas no a&mbito académico e educacional, uma vez que seu
papel e finalidade no ambito escolar se mostram, por vezes, de forma confusa e

superficial.

4.1.3. Configuracdo das aulas de Educacao Fisica

A organizacédo das aulas, seja de EF ou de qualquer outra disciplina curricular
deve ocorrer constantemente, tendo seu inicio com o planejamento realizado pelos
docentes no comeco do ano letivo, com o intuito de estabelecer diretrizes para o
trabalho pedagoégico, assim como durante todo o periodo de docéncia. Cabe
destacar que, cada professor apresenta uma forma particular de organizar as aulas,
porém devem seguir algumas especificidades da escola.

Neste sentido, este topico apresenta a configuracéo das aulas de EF a partir
dos dados das observacOes e das entrevistas realizadas com os professores de EF,
apontando as estratégias metodoldgicas para manter o interesse dos alunos, 0s

conteudos abordados, a postura do professor, sua relacdo com os alunos, 0s
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recursos utilizados, o processo avaliativo, assim como as vivéncias anteriores dos
docentes de EF da rede municipal e suas inquietudes.

Conforme exposto anteriormente, a configuracdo das aulas de EF
diferenciam-se de acordo com o0s objetivos e realidade da escola, com as
caracteristicas dos alunos, e com a forma do professor de planejar e sistematizar os
contetidos. No caso especifico, das aulas de EF dos 5° anos do ensino fundamental
das escolas municipais de Ponta Grossa/PR, observou-se mais convergéncias do
qgue divergéncias entre os docentes neste aspecto investigado, apesar dos mesmos
apresentarem estratégias metodologicas diferenciadas. Em relacdo a essa questao,
foi arguido aos docentes sobre a configuracdo das suas aulas, se seriam mais
expositivas e tedricas, ou mais praticas e dindmicas, e como seria a sequéncia e as
estratégias metodoldgicas das aulas. Durante as observacdes e por meio da
entrevista, constatou-se que 5 (cinco) dos 6 (seis) professores de EF, ministram
aulas tedricas e préticas, e que apenas um ministra apenas aulas praticas.

A falta de aulas tedricas no contexto escolar é apontado por Shigunov e
Shigunov Neto (2002) como algo frequente, e que os professores na sua minoria
realizam sua docéncia em sala de aula para explicar sobre higiene, saude e os
esportes que o0s escolares estao praticando, e os que o fazem dedicam sua aula
para a explicacdo das regras das modalidades esportivas, sem ao menos planejar e
definir seus objetivos durante a pratica pedagdgica. Essa ponderacdo feita pelo
referido autor, pdde ser diagnosticada durante as observacgdes, uma vez que foi visto
em apenas uma aula reservada para explicar a teoria do P1EB e P2EB, os quais
explicavam as regras de determinado esporte, sendo que os demais docentes neste
periodo de investigacdo, somente realizaram aulas na quadra. Porém, cabe destacar
gue esta separacdo entre teoria e pratica, sala de aula e quadra, embora implicita
em alguns docentes investigados, observou-se que 0s mesmos trabalham ao
mesmo tempo teoria e pratica, as vezes predominando a teoria e outras
predominando a prética, pois toda pratica € permeada por teoria, e a teoria é para
fundamentar a prética. Essa ponderagdo pode ser confirmada quando o0s
professores durante as aulas de determinada modalidade esportiva, faziam feedback
sobre regras, posicionamento, especificidades da quadra, entre outros.

Em relagdo ao formato das aulas, praticamente todas sdo configuradas da

mesma forma. Primeiro os professores explicam a teoria e depois 0s alunos realizam
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a pratica (PEA, P1EB, P2EB, PEC e PED), e no caso do PEE, durante a pratica da
atividade, esporte ou jogo, ocorre simultaneamente a explicacdo do contetudo. J& no
gue tange a sequéncia das aulas praticas, constatou-se que os docentes de EF
apresentam praticamente a mesma rotina, saindo com os alunos em fila em direcéo
a quadra, iniciando as aulas sempre pelo aquecimento e alongamento, depois a
pratica propriamente dita, finalizando com o alongamento, na sequéncia os alunos
tomam agua e retornam para a sala em fila.

Destaca-se que apesar dos professores apresentarem a mesma configuragéo
nas aulas, cada professor tem uma forma especifica de desenvolver os conteudos,
seja em sala de aula ou na quadra, conforme apresentado abaixo através das

respostas dos professores de EF na entrevista:

“Minhas aulas s&o tedricas e praticas, por exemplo a aula de basquete eu trabalho o
histérico, como surgiu, as regras, isso em sala de aula, dai a gente vai para a quadra
em uma outra aula. Todas as aulas tem aquecimento, alongamento [...] como
estratégia ndo insisto na atividade, modifico, mas o objetivo continua o mesmo, a
atividade muda para voltar o interesse dos alunos, se néo perde a aula (PEA)”.

“Eu trabalho as duas formas, pratica e teorica, principalmente no 2° ciclo, pois no 1°
ciclo é mais pratica, porque eles ainda estdo no processo de alfabetizacdo, por isso
€ mais na base da conversa, da pratica do dia a dia, eu demonstro, mostro o
material, explico como vai ser a atividade e eles executam. No 2° ciclo, trabalho a
parte tedrica, eles tem um caderninho, o 5° ano especificamente, entdo assim, eu
trabalho o histérico, as regras, linhas, quadra, e depois na préatica eu explico,
demonstro e eles executam. [...] Eu procuro usar como estratégia atividades
dindmicas, que eu como aluna gostaria de fazer, colocando objetivos, por exemplo,
no futsal dentro do jogo eu posso trabalhar as regras e fundamentos. Mesmo assim,
se néo der certo, eu vou mudar a atividade, pra ver se eles motivam mais (P1EB)”.

“S&o mais praticas, mas tem teoria também, pro 5° ano principalmente, a gente
trabalhava mais afundo os conteddos, porque eles compreendem melhor,
correspondem de uma forma diferente. [...] Dependendo do conteldo, eu organizo a
aula teorica, por exemplo a capoeira, eu explico onde ela surgiu, porque surgiu,
passo um video, ou seja, historico e como realiza determinada modalidade. Ja a
pratica, por exemplo o xadrez, eu comeco relembrando as regras e 0s movimentos,
as pecas, dai o jogo em si...mas para o 4° ano € diferente, temos um livro especifico,
no qual trabalhamos tudo sobre o xadrez, pro 5° ano s6 relembramos porque eles ja
viram. [...] Como estratégias n0s usamos 0 apito para chamar a atengcéo e quando
percebo que eles estdo perdendo o interesse eu modifico a atividade (P2EB).”

“As aulas séo teoricas e praticas, as teoricas podem ser descritivas, podem ser
trocas de informacdes a partir do que eles ja sabem, é feito uma lista la, o que eles
ja sabem sobre tal pratica, e os alunos falam, ou quem ja praticou, a partir disto é
feito uma troca de informacfes. E a pratica é quando a gente vai la, pratica um
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esporte ou jogo. A parte inicial € o aguecimento e alongamento, depois a pratica, e
guando possivel uma volta a calma, mas € bem complicado por causa do tempo [...]
as estratégias é tentar fazer com que eles aprendam, participem, explicando que a
gente ndo esta cobrando quem é o melhor, o rendimento, o0 que importa € a vivéncia,
0 saber o porqué estao fazendo aquilo, refletir sobre aquilo (PEC)”.

“Eu trabalho algumas aulas tedricas também, mas a maioria é pratica, a teoria é
mais a parte de regras e na quadra os esportes, basquete, futebol, eu trabalho mais
essa parte né. Faco um aquecimentinho, uma atividade de aquecimento, dai passo
para a parte especifica, por exemplo em uma aula de basquete vou trabalhar passe,
drible, e no final faco um alongamento [...] como estratégia eu sempre t6 buscando
coisas diferentes, entdo eu sempre procuro fazer com que a aula seja bastante ativa
e nao repetitiva, pois a partir do momento que comecam a repetir muito eles perdem
o interesse, vou passando do mais facil para o mais dificil, pra eles estarem sempre
superando alguma coisa (PED)”.

“As minhas aulas s&o praticas, eu ndo passo nada no quadro, ndo fago escreverem.
Tanto é que, a crianca aprende fazendo, ndo adianta ficar falando que eles nédo vao
te escutar, entdo eu vou para a quadra e explico, dai vai entrando a parte teorica [..]
como estratégia vou trocando de atividades (PEE)”.

Considerando as respostas dos docentes de EF, observou-se a preocupacao
em relacdo a manutencédo do interesse e participacdo dos escolares nas aulas, uma
vez que buscam estratégias diversificadas para que os alunos mantenham o
interesse nas aulas e o0s objetivos propostos sejam atingidos, para tanto o0s
professores procuram variar a utilizacdo de materiais, o apito € utilizado quando
necessario no comando nas aulas, em relagdo a duracdo das atividades e/ou
mudanca das mesmas (PEA, P1EB, P2EB, PED, PEE). Nesse entendimento, Soler
(2003) considera o uso de diferentes formas para manter o interesse dos escolares,
pois depois de algum tempo a crianca dispersa, sendo necessario a transformacéao
ou mudanca na atividade proposta por parte dos professores.

No que se refere aos conteudos, e a utilizacdo de recursos fisicos e materiais
nas aulas de EF, observou-se que os professores selecionam os conteldos
conforme seu planejamento e as DCEM/PG (2015), trabalhando esportes coletivos e
individuais, atividades motoras e de estafetas, ginastica, lutas e danca. Em
contrapartida esses contelldos ndo sequem uma mesma sequéncia no ano letivo,
cada escola investigada apresentou conteudos diferentes no mesmo periodo de
investigacdo, convergindo apenas em relacdo a divisdo dos conteudos por ciclo,
sendo no primeiro as vivéncias motoras e atividades recreativas e no segundo ciclo

atividades pré-desportivas. Nessa dire¢do, Gallardo (2010) ressalva que a forma de
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intervencdo deve ser sistematizada e organizada, seguindo uma sequéncia do nivel
mais facil para o nivel mais complexo, respeitando as especificidades e rotina dos
escolares.

Em relacéo aos recursos fisicos, os professores utilizam a quadra, a sala de
aula, saguéo, enfim, todos os espacos disponiveis na escola, e no que diz respeito
aos recursos materiais, utilizam bolas diversas, cones, tabuleiros, arcos, raquetes,
kits coordenacéo, entre outros fornecidos pelo municipio, além de confeccionar seus
proprios materiais (P1LEB e P2EB), os quais sdo armazenados em sala propria. Logo
abaixo, apresenta-se um trecho da entrevista que responde aos questionamentos

referentes aos conteudos e recursos utilizados nas aulas pelos docentes de EF.

“[...] no primeiro ciclo eu comego mais com a socializagdo, mais recreativo,
cooperacao, sempre tendo um objetivo, sempre com brincadeiras. No segundo ciclo,
comeco também com a socializacdo, exercicios e ja parto para algum esporte
coletivo, praticamente trabalho todo o ano algum esporte. [...] de recursos uso giz,
bolas, cone, kit movimento, kit da educacéo infantil, cordas, utilizo bastante (PEA).”

“‘Eu pego os pareceres e vejo oS conteudos que eu tenho que trabalhar, vou
organizando de maneira que se enquadrem na escola, se esta disponivel a quadra,
se tem material, o que as criancas precisam primeiro para depois chegar em um
outro conteudo, comecando do mais simples do mais necessario, no 1° ciclo mais as
habilidades, e no 2° ciclo mais as modalidades, mas néo deixo de trabalhar a parte
basica. [...] Eu uso tudo o que esta disponivel na escola, quadra, sagudo, sala de
aula, gramado, parquinho, giz, xerox, todo recurso material disponivel na escola
(P1EB)".

‘Em relagdo aos conteudos a gente vai encaixando por bimestre, trabalhamos
esportes coletivos e individuais, lutas, jogos de mesa, ginastica, conhecimentos
sobre o corpo, falta fechar com ritmo e expresséo corporal. [...] geralmente usamos a
quadra, o sagudo, a biblioteca, a sala de aula e de video, praticamente todos os
espacos da escola. Usamos cone, arco sempre, bolas, construimos com os alunos
0S materiais, usamos bastante material (P2EB)”.

“l[...] nas aulas geralmente explico antes o que vai ser feito, trabalho os esporte,
coordenacao motora, circuitos. [...] de material uso bolas diversa, cones, arcos entre
outros (PEC)”.

“l...] faco um cronograma para seguir os conteudos, trabalho os esportes, jogos de
mesa, principalmente o xadrez, friso muito a coordenagcdo motora, circuito com
combinac¢des variadas de movimento. [...] eu uso TV, notebook, multimidia, materiais
esportivos, quadra, sala (PED).”

“[...] no comego do ano trabalho os esportes, depois passo para 0s jogos. [...] uso
bolas, bambolé, cones, videos, pois facilita bastante (PEE).”
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Neste item, durante a entrevista e as observagfes, notou-se que O0S
professores estéo insatisfeitos com a quantidade de materiais fornecidos, alegando
gue a pequena quantidade ou até mesmo a falta deles, contribuem para uma aula de

ma qualidade. Nesse entendimento, Bracht et al. (2005, p. 39), coloca que

[...] Existe uma necessidade de melhor equiparar as escolas, e que a
existéncia de materiais, equipamentos e instalagcbes adequadas séo
necessarias para as aulas de Educacdo Fisica, e sua auséncia ou
insuficiéncia podem comprometer o alcance do trabalho pedagdégico.

Essa insatisfacdo apontada pelos professores na entrevista, foi confirmada
durante as observacdes das aulas, onde constatou-se que a pequena quantidade de
materiais de EF contribuiu para a espera das criangas em longas filas, distracéo e
perda de interesse por parte das mesmas, e até mesmo a insatisfacdo do professor
em realizar determinada atividade. No entanto Bracht et al. (2005, p. 40), pondera
que “outros aspectos devem ser considerados, embora alguns professores
justifiguem e condicionem as lacunas de seu trabalho a caréncia de tais estruturas”.
Nessa mesma perspectiva, Soler (2003) pondera que o docente deve ter clareza que
a falta de material ndo deve ser desculpa para deixar de realizar as atividades
planejadas, sendo possivel utilizar outros materiais, 0 autor que muitas vezes falta
criatividade por parte dos professores.

Todavia, observou-se que dois professores (P1lEB e P2EB), apesar de
apresentarem essa insatisfacdo, ndo restringiram a qualidade de suas aulas a
guantidade de materiais, pois encontraram alternativas para tornar suas aulas mais
atrativas e dinamicas, confeccionando seu préprio material esportivo e educativo.
Soler (2003, p.127) acredita que “o principal ingrediente do professor € sua
criatividade”, despertando no aluno um maior interesse e valorizagao da aula. Cabe
ressaltar, que nao se defende este descaso em relagdo a falta de material e um
espaco fisico adequado, mas sim aponta-se que 0 processo de ensino e
aprendizagem néo deve ficar limitado a este Unico fator, podendo comprometer as
infinitas possibilidades de vivéncias motoras que as aulas de EF podem propiciar
aos escolares. Toledo, Velardi e Nista-Piccolo (2009), dizem que o aluno deve ser o
centro dos objetivos propostos nas aulas, e que as metas dos professores nao
devem estar atreladas exclusivamente a infraestrutura da escola e a falta de

materiais.
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Em relacdo as ponderagdes referentes ao relacionamento aluno professor, e
como os professores de EF se veem, notou-se que 0os mesmos acreditam que para
um bom relacionamento é necessario uma aula mais prazerosa, interessante,
facilitando assim o processo de ensino e aprendizagem. Os professores se
consideram amigos dos alunos, docentes que refletem sobre sua prética
pedagdgica, se dizem compreensivos, dispostos a ouvir e a ajudar. Corroborando
com essa visdo apresentada pelos docentes de EF, Soler (2003) pondera que
mudando a postura do professor, certamente a postura do escolar sofrera mudancas
significativas, na sua criticidade, autonomia, interacdo, respeito, superando suas
dificuldades e construindo seu conhecimento.

Porém, analisando as respostas das entrevistas dos professores e atraves
das observacbes, foi possivel perceber algumas divergéncias em relacdo ao
discurso e a prética, uma vez que, a figura do professor como centralizador do
processo em alguns professores ainda é latente em alguns professores (PEC e
PED), mesmo que inconscientemente. Nesse aspecto Soler (2003), aponta que o
docente ndo pode mais ser visto como detentor absoluto do saber, devendo
aprender e ensinar simultaneamente, mediando o conhecimento com os escolares,
sendo um facilitador e ndo um opressor.

Também observou-se que alguns docentes possuem um maior dominio em
relacdo as turmas do que outros (PEA, P1EB e P2EB) demonstrando afeto e
mediando o conhecimento em prol de uma aprendizagem significativa. Neste
contexto, Toledo, Velardi e Nista Piccolo (2009), colocam que o papel do professor é
estimular o desenvolvimento dos escolares, em todas as suas dimensbes e
manifestacfes, fazendo isso por diferentes caminhos, através de um universo de
possibilidades. Abaixo, os professores de EF se posicionam em relacdo a esse

guestionamento.

“Deve haver afinidade, confianga, amizade, liberdade para perguntar, indo além das
quadras, da sala. [...Jeu acho que dou muita liberdade para eles perguntar quando
ndo entendem, procuro conversar sobre a dificuldade deles (PEA).”

‘Respeito em primeiro lugar, tanto por parte dos alunos quanto por parte do
professor, ter interacdo. [...] Tecnicista eu ndo sou, ndo sou tao rigida assim, eu
acho que sou mais reflexivo, eu observo o aluno, assim eu reflito sobre a pratica
deles, o que precisa melhorar, e reflito para tomar uma decisdo de como favorecer
eles (P1EB)”.
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“Eu acredito que o dialogo, vocé tem que ouvir o aluno, parar para ouvir, se ele te
procura € porque ele confia em vocé, eu acredito que o dialogo. [...] ndo sou
tecnicista, acredito que sou mais reflexivo (P2EB).”

“Primeiro tem que haver um respeito entre as partes e a relagdo tem que ser boa,
professor no seu lugar e aluno no seu lugar, claro que vocé nao vai deixar de
conversar com seu aluno, mas deixando bem claro quem € o professor e quem é o
aluno, e qual o seu papel de aluno. [...] acredito que sou um professor que reflete,
que faz com que os alunos pensem antes, durante e depois de praticar determinada
atividade (PEC).”

“‘Respeito. [...] ndo sou um professor tecnicista, acho que néo sei me definir, acho
que sou reflexivo, porque em todas as situacbes tento fazer com que eles
enxerguem os dois lados (PED)”.

“Eu acho que vocé tem que manter a postura, eu sou professor e vocé é o aluno,
mas ao mesmo tempo vocé tem que tentar ser amigo deles, entende, deixar que
eles confiem em vocé. [...] bom, eu cobro bastante, mas ao mesmo tempo procuro
ser amiga dele, eu sempre abracgo, converso, ndo sé sobre as aulas, procuro saber
um pouco sobre a vida deles, acabo virando amiga (PEE).”

No que tange as inquietudes dos professores de EF em relacdo a pratica
pedagogica, verificou-se uma grande preocupacdo em relacdo ao processo
formativo, com o qual ndo concordam, a indisciplina e a importancia e
reconhecimento da EF como disciplina curricular. Os PEA, P1EB, P2EB e PEC,
relatam que a falta de conhecimento de determinados contetdos interfere na
qualidade das aulas, e que um maior dominio possibilitaria um ensino mais efetivo e
uma aprendizagem significativa. Observou-se também que o PEC, seja por estar ha
pouco tempo na rede municipal, pelo seu processo formativo, ou talvez por nunca ter
trabalhado com os anos iniciais do ensino fundamental, apresenta muita dificuldade
em trabalhar determinados contetddos, o que acaba interferindo na perda de
interesse e dispersdo das criancas e no real objetivo da aula. Os demais
professores, apesar de demonstrarem inquietagcbes a respeito da sua formagao
profissional e suas habilidades, apresentam seguranca aos alunos no processo de
ensino de todos os conteudos.

Outro fator que incbmoda os professores de EF (P1EB e PED), na docéncia é
a indisciplina dos alunos, a falta de respeito e o interesse em aprender, 0 que faz
com que os docentes a todo 0 momento paralisem a aula para chamar a atencédo em
relacdo ao comportamento, limitando muitas vezes a aula para apenas “disciplinar”,

e nao construir e compartilhar conhecimento. Nesse caso, PED aponta que os pais,
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na sua grande maioria, sdo 0s grandes responsaveis por isso, devido ao fato de
permitirem esse tipo de comportamento dos filhos, e questionarem sobre o trabalho
docente e o papel da escola no processo formativo das criancas.

O professor PEA também apontou a falta de reconhecimento sobre a
importancia e o papel da EF tanto por parte da sociedade quanto pelos agentes
envolvidos no processo educacional, marginalizando assim a EF, colocando-a como
disciplina secundaria e suporte para as demais. Neste sentido, Goes e Mendes
(2009), ponderam que a EF deveria ter um maior reconhecimento na grade
curricular, uma vez que € uma disciplina que oferece infinitas possibilidades de
trabalho, seja dentro ou fora da sala, além de apresentar tematicas que estimulam a
reflexdo, os questionamentos em relacdo aos problemas cotidianos, sejam eles
sociais, educacionais ou culturais, sendo 0s escolares capazes de intervirem
positivamente através de solucdes e novas ideias para esse enfrentamento.

A seguir os trechos das entrevistas que retratam os fatores discutidos

anteriormente:

PEA- “[...] ah, eu acho que esta questdo da consciéncia da EF, da parte da
sociedade em relacdo a EF, a importancia dela, que ela ainda serve para a hora
atividade dos outros professores e nao como disciplina. Outra coisa é 0
aperfeicoamento, a gente acaba puxando para 0 que a gente tem mais afinidade, e
acaba passando meio rapido os outros conteudos, talvez se tivesse uma formacéo,
especializacdo, de modo geral iria dar uma animo, por exemplo aqui na escola a
qguestdo do atletismo, eu ndo tenho muito espaco, acabo deixando meio de lado,
trabalho o basico com eles so’.

P1EB- “Eu acho que é a dificuldade que eu tenho ainda de lidar com a indisciplina,
isto ainda me atrapalha bastante, se isso me incomoda h& seis anos, significa que
eu ainda tenho que melhorar, deve ser porque ndo achei a maneira correta, nao
consigo me corrigir”.

P2EB- “Na verdade o que mais me incomoda, € como eu me porto sabe, porque as
vezes voceé ta ali, ta corrigindo e depois fica pensando que néo precisa fazer aquilo,
no sentido comportamental mesmo dos alunos, da crianga. Dai de repente vocé vé
gue nédo deveria ter tido tanta rigidez, porque a fila tem que estar assim, os alunos
tem que ficar com a maozinha pra tras, dai eu me pego reproduzindo essa pratica
gue eu nao gosto, ndo concordo, mas vocé vai reproduzindo sem pensar o que ja €
feito na escola, e isso me incomoda muito, e ndo sei como lidar, corrigir isso.

PEC- “[...] talvez ndo dominar certos conteudos, como por exemplo a luta, coisa que
eu ndo dominio, mas que ha maneiras de ensinar,”
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PED- “[...] os pais, porque as criangas sdo sem limites, e aqui na escola a gente
coloca limites, e eles estdo sempre reclamando, ndo acham correto a gente cobrar,
entdo me incomoda bastante esta parte”.

PEE- “[...] na minha pratica o que mais me incomoda, € que a turma ta tdo agitada
que a gente acaba se estressando né, ndo tendo paciéncia com certos alunos, e
isso me incomoda porque depois de um tempo eu comec¢o a conhecer a vida deles
fora da escola, e fico pensando porque eu falei daquele jeito, pois nessa hora que eu
deveria dar carinho, atencdo, porque no auge da bagunca a gente acaba se
estressando’.

No que concerne as vivéncias dos professores de EF, constatou-se que de
alguma forma elas interferem na prética pedagogica, no planejamento das aulas,
nas estratégias metodoldgicas e/ou na selecédo dos contetudos. Observou-se que 0s
professores tendem a trabalhar inicialmente os conteddos com 0s quais apresentam
uma maior afinidade e habilidade de forma mais intensa e prazerosa, porém em
relacdo aos contetdos que apresentam dificuldade e dominio trabalham com menos
intensidade e entusiasmo, com excecdo do P1lEB que relata que ndo faz essa
associacao.

Neste contexto, notou-se também que as vivéncias dos professores como
atletas e até mesmo, o processo formativo inicial de todos os docentes de EF
investigados, os direcionam a trabalhar com maior énfase as atividades esportivas,
como o futsal, o handebol e basquetebol. Finck (2011) constata que muitas vezes na
formacdo inicial dos professores, ocorre o predominio de técnicas e taticas
esportivas, e que posteriormente podem contribuir para que haja a reproducao
desses gestos refletindo no trabalho pedagégico. Esse entendimento da referida

autora pode ser confirmado por meio das respostas dos professores investigados:

PEA- “Em relacdo as vivéncias, interfere na questao de afinidade com o esporte né,
eu gosto de handebol, entdo € minha paixao, e isso interfere, eu acabo trabalhando
mais.

P1EB- “Interferem, primeiro para eu chegar na EF, a vivéncia com o basquete e 0
xadrez fez com que escolhesse a EF, eu trabalho com eles nas aulas os contetudos
do xadrez e basquete, mas nao favoreco porque eu gosto, mas como tenho a opgao
do treinamento, eu procuro trabalhar o basquete e o xadrez’.

P2EB- “Interferem né, por exemplo quando eu trabalho futsal, eu me sinto mais a
vontade, porque futsal eu ja fazia quando eu estava na escola, ja tive uma vivéncia.
Ja o vollei, eu nunca fiz na escola, eu tenho dificuldade, ndo que eu ndo saiba



135

ensinar, até porque eu tive na universidade, mas néo é tdo tranquilo quanto ao futsal
que eu ja tive vivencia’.

PEC- “Interferem pelo fato de como montar uma aula, estruturar, planejar, e, mas
trabalhar com o ensino fundamental é bem diferente do que eu ja trabalhei”.

PED- “As vivéncias interferem em algumas coisas, tem coisas que a gente usa como
exemplo e que d&o certo, entdo a gente vai trazendo como bagagem née”.

PEE- “Entédo, assim, a cada ano que passa, a gente aprende algo diferente, aquilo
gue eu aprendi na universidade, muita coisa na pratica ndo da certo, e em cada ano
a gente vai mudando, modificando, entdo de alguma forma o que a gente viveu
interfere, seja para mudar algo ou repetir o que deu certo”.

Ja com relacéo as proposicdes dos professores de EF, quando questionados
sobre o processo avaliativo, foi possivel identificar convergéncias nas respostas de
todos os professores de EF, uma vez que os mesmos fazem o uso dos pareceres
avaliativos indicados pela DCEM (SMEPG/PR, 2015), constatou-se também tais
convergéncias nas observacdes das aulas. Neste aspecto, cabe destacar que nos
pareceres avaliativos da DCEM (SMEPG/PR, 2015), sdo considerados parametros
em relacdo a participagao e o interesse dos alunos na realizagéo das atividades, nao
sendo atribuidos valores numéricos mas sim conceitos: A (atingiu), B (intermediéario)
e C (n&o atingiu).

Apenas os P1EB e P2EB, realizam formas diferenciadas de avaliacdo além
da indicada (SMEPG/PR, 2015), sendo avalicdo tedrica, pesquisa, construcdo de
maquetes. Corroborando com esta pratica dos professores acima citados, Bracht et
al. (2005, p. 50), considera que muitos docentes estdo modificando o0s
procedimentos de ensino, “solicitam pesquisas aos alunos, mudancas nas regras
dos jogos, estimulam conversas e debates, constroem planejamento e avaliacao

participativos, incentivam a criatividade, dao énfase a ludicidade, entre outros”.

PEA- “Eu avalio por aula, assim, ndo tenho o costume de fazer a avaliagdo escrita,
porque cada aluno tem um tempo de aprendizagem, entdo avalio em cima da
participacdo e da vontade de aprender. Se de repente ele ndo consegue, mas ele
tenta, pra mim ja é suficiente, registro isso nos pareceres”.

P1EB- “Eu faco a observacdo pela participagdo, eu tenho o parecer que € na
verdade a parte dos conteudos. Na educacéo fisica, o parecer € um documento
avaliativo, e nas reunides deve estar preenchido, se o aluno atingiu, esta em
processo ou ndo atingiu, porém nao atribui nota, avalia a participacdo do aluno,
colaboracdo, mais nesse sentido. Eu aléem do parecer utilizo trabalhos, pesquisa,
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eles sempre constroem magquetes, e fazem pesquisa no caderno. Ja trabalhei com
provas’.

P2EB- “Entdo, é questdo de participagdo, se o aluno esta fazendo, esta tentando,
esta participando do jeitinho dela, pra mim j4 € dez, através da observagdo do
desenvolvimento do aluno. Este ano fizemos no inicio uma avaliacdo tedrica sobre
as olimpiadas, sobre o que trabalhamos, e estamos pensando em fazer uma
avaliacao para o 5° ano no final, para ver o que eles aprenderam, o que ficou. [...]
Utilizamos os pareceres, mais como participagdo e socializagdo, ndo tem nota”.

PEC- “Através de observacbes diarias, eu preencho os pareceres, ndo atribui nota,
SOA BeC”

PED- “Entao, ndo fago avaliagcdo tedrica, eu observo a evolugdo deles, desde o
comecgo até o final’.

PEE- “Entdo, a gente tem o parecer, é tudo assim, ndo sabe fazer, esta em
processo, ja sabe executar. A nota € A, B e C, através do que eu observo bas aulas,
dai vou anotando no caderno, para eu saber na hora de preencher o parecer”.

Diante do exposto, constatou-se que os professores de EF realizam o
processo avaliativo através do preenchimento dos pareceres, ndo classificando os
alunos através de notas resultantes de rendimento, e sim consideram a participacéo
e o interesse dos mesmos, utilizando como instrumento a observacéo constante nas
aulas. Nesse entendimento, Darido e Souza Junior (2010) ponderam que a aula de
EF ndo visa o rendimento, e isso deve ser explicito com clareza aos escolares,
frisando a valorizagdo das diferentes formas de expressdo, respeitando as
manifestagcdes da cultura corporal.

Todavia, apesar do processo avaliativo dos docentes de EF ndo visarem
classificar e segregar, é preciso conforme destaca Darido e Souza Junior (2010),
que os professores por meio das observacdes, avaliem seu alunos em todas as
aulas e situagdes, informando os mesmos sobre as dificuldades e avancos
observados, no sentido de uma avaliagao processual e formativa.

No item a seguir, sera apresentado as proposi¢cdes dos professores de EF em

relacéo a reflexdo sobre a pratica pedagogica.

4.1.4. Reflexbes sobre a pratica pedagdgica

Quanto ao processo reflexivo da pratica pedagogica dos professores de EF

investigados, os mesmos foram questionados sobre as contribuicdes que o ensino
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de EF proporciona aos escolares, as perspectivas em relacéo as aulas de EF, assim
como, 0 processo avaliativo e as mudancas necessarias para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, Libaneo (2005) pondera
que a reflexdo sobre a prética pedagdgica esta atrelada a conscientizacao tedrica e
critica da realidade docente, e do entendimento sobre as bases teéricas que
sustentam sua pratica, as diferentes situacdes sociais, politicas e institucionais onde
ocorre seu trabalho docente.

Nesse cenario, as respostas dos 6 (seis) professores de EF entrevistados
indicam que existem alguns desafios e obstaculos a serem superados, para que a
pratica pedagdgica se efetive, no sentido de alcancgar os objetivos elencados visando
0 ensino e aprendizagem nas aulas de EF dos anos iniciais do ensino fundamental.

Em relacdo as contribuicbes da EF nas proposicées dos docentes, foi
possivel constatar que os mesmos acreditam que a disciplina ndo apenas contribui
para a prevencdo e manutencdo da saude dos escolares, mas vai além disso,
contribui para viver em sociedade, reconhecer os limites corporais, despertar o gosto
pela pratica esportiva, a constituicdo de valores, a compreensdo das emocdes, entre
outros. Nessa perspectiva, cabe destacar que a EF deve assumir sua relevancia no
contexto escolar, uma vez que pode ser considerada uma disciplina capaz de
promover ‘o desenvolvimento de capacidades cognitivas, afetivas, fisicas, éticas,
estéticas, de insercao social e de relacao interpessoal” (BRASIL, 2000, p. 143).

Corroborando com a citacdo acima, identificou-se as contribuicdes da EF na
escola nas respostas dos professores, que atribuem a EF a promocao de diferentes

beneficios para o desenvolvimento formativo dos alunos.

“Contribui de varias formas, o gosto pela atividade fisica, pelo esporte, o interesse.
A gente conversa muito sobre isso, sobre o tempo livre que eles tem na rua e tal, o
que fazer, procurar uma atividade, e eles sabem da importancia da EF na vida deles
(PEA)”.

“Primeiro lugar a Educacédo Fisica procura despertar um adulto mais ativo, eu
acredito que a Educagédo Fisica € uma ferramenta muito grande para desenvolver a
socializacao, respeito, cooperacéo (P1EB)”.

“Eu acho que contribui no geral, desde a parte da saude, como aprender uma pratica
esportiva para a vida, conhecer o seu proprio corpo e seus limites, trabalhar com as
emocdes, ganhar e perder, com as frustagcdes, a convivéncia em sociedade e
respeito (P2EB)”.
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“Melhora a questdo dos valores, a questdo da lateralidade, psicomotricidade,
coordenacao, toda esta questéao (PEC).”

“Acredito que da forma que eu trabalho, contribui para aumentar a atencédo e a
concentracdo deles, ja tive relatos de professoras no qual os alunos melhoram
bastante em sala de aula (PED).”

“O que eu noto nos meus alunos € que eles aprendem a concentracao, regras,
disciplina, também ajuda nas outras disciplinas (PEE).”

Quanto ao questionamento sobre as perspectivas dos professores de EF em
relagdo a uma aula de qualidade, foi possivel identificar nas respostas dos docentes
(PEA, PED e PEE), a énfase a quantidade insuficiente ou a auséncia de materiais
como fator condicionante da pratica pedagogica. Sendo assim, percebemos que
esse aspecto para os professores de EF provoca inquietudes e conflitos em relacéo
a pratica pedagogica, interferindo negativamente na qualidade das aulas, limitando a
atuacao docente, e desestruturando a organizacdo do planejamento. Nesse sentido,
mais uma vez ressalta-se que tal problematica requer solucédo imediata, devendo a
mesma ser cobrada dos 6rgdos competentes. Porém, conforme esbocado
anteriormente, a caréncia de material ndo deve ser vista como justificativa para
aulas desorganizadas, sem objetivos, sendo papel do professor buscar outras
formas de realizar seu trabalho, enquanto o problema ndo for solucionado, por
exemplo, com a confeccdo de materiais alternativos (SOLER, 2003).

Nesse questdo, também foi possivel perceber que alguns docentes acreditam
gue o bom relacionamento entre professor e os escolares, a motivacdo de ambos
nas aulas, a vontade e disponibilidade dos escolares em aprender, a busca no
alcance dos obijetivos, a diversidade de vivéncias e a ampliacdo do repertério de
conteudos, sao indicadores para a configuracdo de uma aula de qualidade.

Em relacdo ao questionamento sobre 0 que os professores mudariam em sua
pratica pedagdgica, almejando uma aula de qualidade, percebeu-se que os 6 (seis)
professores apontam a necessidade de mudar o trabalho docente em funcédo da
aprendizagem dos alunos, reconhecem também a falta de dominio de alguns
conteudos e especificidades sobre os escolares, para suprir essas questdes
reconhecem a necessidade de formacao continuada, atualizacdes e estudos, assim
acreditam que poderdo ministrar aulas mais motivadoras, dindmicas e interessantes.

Nesse entendimento, Taques e Finck (2014, p. 241) ponderam sobre
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[...] a importéncia do professor [...] buscar uma identidade profissional e
trazer para a sala de aula contelidos relevantes para o processo de ensino
com propdsito de valorizar a disciplina, o saber a e a cultura dos alunos e,
também buscar novas perspectivas para si mesmo na condicdo de agente
educador.

Nessa perspectiva, o professor devera estar sempre buscando novas formas
de ensinar e aprender, uma vez que a pratica pedagogica ndo pode estar estagnada
a sua formacao inicial e as suas vivéncias anteriores a sua atuacao profissional, uma
vez que o0s escolares e a sociedade estdo em constante mudanca, sejam elas
politicas, sociais, educacionais ou culturais.

Abaixo, identificamos nas conjecturas dos professores de EF as perspectivas
e as mudancas em relagcao a configuracdo de uma aula de qualidade:

“Como perspectiva, ah o material e a forca de vontade. [...] E dificil responder o que

eu mudaria, porque a gente sempre acaba se adaptando. O numero de alunos,
talvez, as turmas sdo muito grandes em relacdo a quantidade de materiais que a
gente tem, n&o consigo trabalhar com todos, talvez reduzir (PEA)”.

“Como perspectiva, acredito que o respeito e a interacdo do professor com o aluno,
acho que independente do material, quadra e espaco, a parte fisica né, se o
professor e o aluno interagem, acredito que vai despertar no aluno alguma coisa [...]
Eu gosto das minhas aulas, eles reagem bem, mas eu mudaria a questdo da
indisciplina e de repente também a parte dos alunos com deficiéncia fisica e
intelectual, que estdo aumentando e a gente tem que estar melhorando, continuar
estudando (P1EB)”.

“Como perspectiva, acredito que uma aula de qualidade, seria aquela que motive
nossos alunos, que correspondam aos objetivos que a gente tem, e se corresponder
a estes objetivos é uma aula de qualidade. [...] Em relacdo se eu mudaria algo em
minhas aulas, acredito que a gente tem que mudar né, as vezes a gente planeja
para uma turma e deu certo, pra outra ode nao dar, entdo a gente tem que mudar,
tem que estar sempre transformando (P2EB)”.

“Se vocé consegue alcancgar os objetivos que vocé propds, se vocé consegue fazer
com que todos vivenciem, e saibam o porqué de estarem fazendo aquilo, j& € um
grande avanco. [...] em relagdo as mudancgas, eu mudaria a questéo teorica, explicar
mais, além do que ja é feito, mas talvez acrescentar um pouco mais da parte teorica
e ndo somente a pratica, aprofundar mais (PEC).”

“Como perspectiva para ter uma aula de qualidade, é a questdo do material, porque
infelizmente vocé ndo tem como dar aula sem o material, aléem da questdo do
interesse dos alunos né, conseguir manter o interesse deles nas aulas. [...] Eu
mudaria as minhas aulas, gostaria de fazer aulas mais diversificadas, fazer coisas
diferentes, mas a gente € impossibilitada porque ainda ndo temos o material que
desejamos, eu mudaria se tivesse mais oportunidade (PED).”
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“Gostaria de um bom espago e materiais, e uma equipe gestora que ajude. [...] No
momento, eu ndo mudaria meu jeito, o resultado é bom, ndo tem porque mudar,
guem sabe em relagéo as criancas (PEE).”

No que tange ao processo avaliativo em prol de uma aula de qualidade,
percebemos nas respostas dos 6 (seis) professores de EF, a utilizacdo do mesmo
processo avaliativo que j& realizam com o0s alunos, sem classificar e sim
considerando a participacdo, respeitando o tempo e habilidade de cada crianca,

usando como instrumento principal a observacéao diaria nas aulas.

“Eu acho que avaliaria da mesma forma, porque tem que respeitar o tempo de cada
um, e como falei, o objetivo ndo é formar atleta, tentar realizar o movimento pra mim
ja é suficiente (PEA)”.

“Assim, dentro do que é trabalhado na escola, eu ndo mudaria, de repente se tivesse
uma outra opcéo talvez eu mudaria (P1EB)”.

“Eu acho que continuaria o mesmo, a participagdo e a vontade de aprender e
melhorar, ndo tem como avaliar o desempenho da crianca, ndo adianta. Claro que a
gente vé se ela aprende, se ela consegue fazer determinado movimento, mas tem
gue avaliar pela participagcéo e se consegue fazer ou nédo (P2EB)".

“Néo mudaria, continuaria na avaliagdo continua e diaria através das observacgoes,
vendo o progresso dos alunos (PEC).”

‘Eu continuaria o mesmo processo avaliativo, porque na EF é s6 observando o
aluno, ndo adianta ele descrever, se ele ndo souber la, ndo conseguir evoluir
fazendo o movimento. Ele pode saber todas as regras do basquete porque ele
decorou, mas se ele ndo vivenciar, ndo vai saber fazer, € apenas observando ele
mesmo (PED).”

“Na idade que eles tém, faria 0 mesmo processo avaliativo (PEE).

Diante do contexto investigado, no que refere-se a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, identificamos através das respostas das entrevistas e das observacoes,
gue os 6 (seis) professores de EF, preocupam-se com a reflexdo da sua pratica
pedagogica em prol de uma aprendizagem significativa, estando abertos as
mudancas e a busca de novas formas de realizar a docéncia, com o intuito de
proporcionar uma amplitude de vivéncias aos seus alunos em relacdo as
manifestagdes da cultura corporal.

Todavia, constatou-se também que apesar desta reflexdo, e da vontade de

realizar estas mudancas, alguns professores ainda preocupam-se com os fatores



141

extrinsecos a realizacdo de uma aula motivadora e de qualidade, como a falta de
materiais e estrutura, quantidade de alunos, esquecendo de perceber que
independente destes condicionantes, repensar sobre a pratica pedagogica vai muito
além disso.

Conforme aponta Schén (2000), a construcao da profissdo docente ocorre a
partir da interpretacdo e analise da préatica pedagogica, através de diferentes
nuances, tais como a compreensao da matéria pelos alunos, as diferentes relacdes
interpessoais que se estabelecem entre professores e escolares, bem como a
dimensdo burocrética desta prética. E para se assumir uma postura reflexiva é
necessario uma reflexao na acéo e na reflexdo sobre a reflexdo na agéo, ou seja é
preciso examinar, avaliar e interpretar as atividades.

No item a sequir, sera apresentado as analises referentes a concepc¢ao sobre

0 ensino e aprendizagem na perspectiva dos 6 (seis) professores investigados.

4.2. ENSINO E APRENDIZAGEM NA CONCEPCAO DOS PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA

A entrevista com os 6 (seis) professores de EF foi o instrumento utilizado para
andlise desta categoria, cujas respostas das perguntas 3 (trés) e 4 (quatro)
(APENDICE 1V), descreve o olhar dos docentes em relagdo ao ensino e
aprendizagem nas aulas de EF dos anos iniciais do ensino fundamental.
Considerou-se neste item, o entendimento dos professores de EF sobre como
ocorre 0 ensino e aprendizagem, os aspectos que consideram importantes para que
se efetive tal processo, além das dificuldades encontradas para ensinar e possibilitar
o aprendizado. Nesse sentido, Rangel (2010) aponta que a aproximacdo dos
interesses didatico-pedagdgicos dos docentes com o0s interesses dos escolares
pode enriquecer o processo de ensino-aprendizagem, resultando em uma aula mais
rica e significativa em termos de aprendizagem.

No contexto investigado, identificou-se que os 6 (seis) professores de EF
acreditam que ensinar e aprender faz parte de um mesmo processo, ou seja, séo
interdependentes, caracterizando-se pela troca de saberes e experiéncias,

ocorrendo mutuamente e ndo de forma isolada.
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Rangel (2010), nesta perspectiva afirma que o ato de ensinar é uma tarefa
ardua, mas ao mesmo gratificante, € uma dindmica onde ocorrem trocas a todo
momento, ou seja, mesmo nao aprendendo com o professor, existe a interacdo com
0s pares, até com outros meios de comunicacdo. Entretanto, no ambiente escolar,
esse ensinar é revestido de um outro significado, da sistematizacdo da cultura
acumulada pela humanidade.

Nos discursos abaixo, apresenta-se o entendimento dos docentes em relacao

ao processo de ensino e aprendizagem:

“Ensino é o método, o jeito que eu passo pra eles né, e aprendizagem é como eles
recebem isso né, é ter conhecimento sobre determinado assunto, e que vocé
consiga explicar depois (PEA)”.

“Ensino é transferir meu conhecimento pra eles ao mesmo tempo estar aprendendo
com eles, em nenhum momento a gente esta sozinho, acredito que € uma troca,
troca de saberes. [...] Aprender é quando o aluno retém a informacéo, o conteudo
gue eu t6 tentando atingir com eles, depende do objetivo da aula (P1EB).”

“Ensino eu acho que € um conhecimento que ja foi formado em algum momento que
vocé ta passando pros alunos. [...] Aprender é quando vocé compreende, quando
néo faz simplesmente por (P2EB)’.

“Ensino sao trocas de informacgdes onde ha um professor que vai transmitir algo para
o0 aluno, e o aluno néo vai ser apenas receptor, tem que interagir, participar junto. [...]
Aprender é quando alguém transmite algo, e vocé consegue assimilar o que foi
falado, que foi dito (PEC)”.

“Ensino é passar o conhecimento que eu tenho pra eles. [...] Aprender é vocé
conseguir absorver alguma coisa que tado tentando te passar, é vocé aumentar o seu
conhecimento sobre determinado assunto (PED)”.

“Como assim? Hum, pra mim ensino é passar o meu conhecimento pros alunos né,
€ ver gue eles conseguem entender. [...] Aprender pra mim é questdo do dia a dia,
assim, sou eu quem ensino, mas a gente também aprende com as criancas, é
quando a gente consegue conviver, entender o que o outro fala (PEE)”.

No que tange aos conteudos abordados, as estratégias metodoldgicas
utilizadas e os fatores necessarios para que ocorra o ensino-aprendizagem, notamos
no decorrer da pesquisa varias possibilidades para ensinar e 0 uso de estratégias
metodologicas diversificadas, que visam favorecer a aprendizagem significativa.

Constatou-se que os 6 (seis) professores de EF, desenvolvem nas aulas os
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contetdos que constam nas DCEM (SMEPG/PR, 2015), como os esportes, lutas,
danca, ginastica, além de alguns valores morais, entre outros.

Gallardo (2010), retrata que os educadores de EF estdo propondo novas
metodologias e abordagens para a EFE, através da selecdo de conteidos que mais
se aproximam do cotidiano e necessidade dos alunos, comtemplando o sujeito
dentro do processo educacional.

Ja em relacao as estratégias de ensino, verificou-se que as utilizam de formas
variadas, respeitando a individualidade de cada crianca, procurando incluir todos no
processo, explicando, demonstrando e corrigindo quando necesséario, nao
consideram a performance e sim o interesse e participacado dos alunos em tentarem
realizar as atividades propostas. Nesse sentido, Rangel (2010) aponta que o
trabalho com o coletivo e o individual ao mesmo tempo nao é tarefa facil, porém
afirma que é necesséario conhecer o0 sujeito para que possa acontecer 0 ensino, e
ndo descarta que ao mesmo tempo € possivel aprender com os alunos.

Os docentes acreditam que a formacéo especifica na area € imprescindivel
para ensinar EF, além de ser necessario conhecer a realidade escolar e seus
sujeitos, buscando a atualizacdo constante e a interagdo entre professor e aluno.
Gallardo (2010), afirma que o profissional de EF, deve ser capaz de analisar,
compreender, descrever e sistematizar qualquer atividade da cultura corporal, e
aplicar estes conhecimentos em quaisquer de seus ambitos de atuacado profissional.
A seguir, apresenta-se trechos das entrevistas dos docentes investigados no que

refere-se a esta discussao.

“Ensino os esportes, lutas, ginastica, danca. [...] Eu ensino de varias formas, pois
tem alguns alunos que entendem na teoria, outros com a pratica, outros atraves de
exercicios né, através de jogos, repeticdo, até eles conseguirem compreender. [...]
Precisa saber a realidade escolar, cada escola tem um publico diferente, cada
crianca tem um tempo diferente, tem alguns que demoram mais, outroS menos,
temos que considerar a necessidade do aluno (PEA)”.

“Ensino os conteudos propostos pelos pareceres, e a gente tenta estender um pouco
mais, cooperacéo, socializacao, colocar eles dentro da realidade. [...] Acredito que
eu ensino quando estou explicando, demonstrando, quando eles estdo executando e
guando alguém ndo consegue cumprir com 0 objetivo proposto, eu corrijo, desta
forma eu acredito que também estou ensinando. [...] O professor precisa ser
formado na area para ter conhecimento minimo, ter uma postura, buscar sempre
melhorar, buscar informacgdes, trocas, interagindo sempre com os alunos (P1EB)”.
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“De maneira geral, eu ensino Vvarios conteudos, os esportes de maneira geral,
ginastica, conhecimentos sobre o0 corpo, ginastica. [...] Para ensinar, eu ndo preciso
saber fazer da melhor forma, mas eu preciso saber minimamente o conteddo que eu
tenho que ensinar, os fundamentos para poder jogar.[..] Eu acho que como
estratégia a gente estd sempre exemplificando, eu ndo so falo, pois tem aluno que
entende ouvindo, mas tem aluno que precisa ver o que vocé ta pedindo, claro que a
gente usa alguns referenciais, mas na pratica, a gente conversa pra ver o que vai
dar certo na aula, a experiéncia, tudo o que a gente aprende ndo se apaga, mas na
pratica é diferente (P2EB)”.

“Eu ensino os conteudos, ginastica, lutas, danga, esporte, jogos e brincadeiras, além
disso que ta nas diretrizes, circuitos, brincadeiras do mundo infantil, alimentacao
saudavel, entre outros. [...] Eu procuro ensinar através de aulas demonstrativas,
demonstro com exemplos pra eles estarem fazendo, no caso explico como vai ser a
atividade e a pratica mesmo. [...]JE preciso conhecer bem os contetdos, ja ter
vivenciado, e estar atualizado naquele conteudo que vai ensinar (PEC)”.

“Para 0 5° ano especificamente eu ensino mais os esportes, futsal, vblei, basquete,
handebol e juntamente com os esportes vou intercalando com 0s outros conteudos,
corpo humano, frequéncia cardiaca, jogos de mesa, entre outros. [...]JEu procuro
mostrar que ndo precisam ser os melhores, eu sempre falo que ndo é competicéo,
gue eles tem que superar seu proéprio limite, tento fazer com que todos participem,
explico e mostro como deve ser a atividade. [...]N&o precisa necessariamente ser o
melhor jogador, o melhor no esporte, mas tem que saber a base para ensinar ao
aluno (PED)”.

“Eu ensino os esportes, ensino a questao da cooperacdo, na verdade cooperacao é
0 que eu ensino bastante. [...] Eu vou soltando gradativamente, no 1° ano eu uso
muito as linhas da quadra, no 5° ano eu solto mais, eu mostro e fico observando se
eles conseguem fazer. [...] Hum o professor de EF precisa saber um pouco de tudo,
saber sobre cuidados sobre higiene, socorro médico, até a parte especifica que sao
0s esportes, brincadeiras, tem que saber um pouco de tudo (PEE)”.

No que refere-se a percepcao dos professores em relacdo a forma como
ensinam e como visualizam a aprendizagem dos escolares, verificou-se de forma
geral que os docentes acreditam que na maioria das aulas promovem 0 ensino,
porém destacam que alguns profissionais ainda “jogam a bola”’, sendo
descomprometidos e relapsos em relacdo ao processo educacional. Nessa direcao,
cabe ressaltar os apontamentos de Gallardo (2010), que relata que é preciso
valorizar o tempo e 0 momento que os alunos estdo na escola, criando condi¢des
para que obtenham uma maior autonomia em relagdo aos contetdos abordados.
Sendo assim, € preciso criar situacdes pedagdgicas para que os alunos usufruam ao

maximo esse tempo escolar, possibilitando uma gama de estratégias de ensino com
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a finalidade de proporcionar-lhes aprendizagem e autonomia, sendo que esta
autonomia € uma das principais metas e finalidades do ensino.

Em relacdo a forma como os professores constatam a aprendizagem dos
alunos, os mesmos relatam que isto ocorre quando visualizam os alunos realizando
atividades da disciplina de EF fora do horério das aulas, organizando-se sozinhos,
ajudando os colegas, e até mesmo corrigindo quando necessario. Nos trechos das
entrevistas abaixo, pode-se visualizar o entendimento dos docentes em relacdo a

este questionamento.

“Ah, nos ensinamos sim, porque a EF é um conteudo importante, e falando por mim
e pela minha escola, a gente da bastante énfase no aprendizado do aluno, néo
passa sO por passar, nao joga soO por jogar, sempre tem algum objetivo. [...] Percebo
gue eles estdo apendendo principalmente no jogo, que vocé vé que eles estdo
cobrando regras dos seus colegas, que pode ou ndo pode fazer isso ou aquilo, que
tem nocéo de regras (PEA)”.

“Assim, na minha opinido, acredito que... Eu ndo tenho como generalizar, mas
infelizmente muitos ainda jogam bola, pois pra mim, isso ndo é ensinar, ndo estao
corrigindo, interagindo, trocando ideias. [...] Eu constato a aprendizagem quando
eles estdo executando as atividades propostas de EF fora das aulas, quando eles se
organizam sozinhos, quando jogam na hora do recreio sem a minha interferéncia.
Entdo eles aprenderam e estdo executando sozinhos com autonomia da atividade
(P1EB)’.

“Os professores ensinam, porém pela minha experiéncia enquanto aluna, eu
acredito que nao, pois nas minhas aulas a gente jogava bola, nuca jogou futsal, a
gente jogava da forma como a gente via na televisédo, nao foi ensinado o que podia e
nao podia. Hoje enquanto professor da rede, da experiéncia que eu tenho, eu
acredito que tenha muitos professores que ensinam. Mas quando os alunos que
foram para o estado, relatam que s6 jogam queimada, ei vejo que |4 os professores
nao ensinam. [...] Na realidade, percebo que eles aprenderam, pelo proprio retorno,
guando vocé percebe que néo precisa ficar sempre falando, corrigindo o tempo todo,
entdo quando eu percebo esse retorno sinal, eu vejo que eles aprenderam, dando
retorno daquilo que eu esperava (P2EB)’.

“Como ja falei, acredito que ensinamos sim, seja danca, esportes, a questdo dos
valores principalmente, a questdo do respeito, da educacao deles, a questdo da
lateralidade, tudo isto a gente ensina e eles tem aprendido. Eu percebo isso através
das aulas, diariamente vocé vai vendo que aquele aluno esta evoluindo né, através
das observacgOes diarias a gente consegue ver. [...] Os alunos aprendem ndo como
um todo, mas alguma coisa eles aprendem, vamos supor, em um jogo eles podem
nao aprender um jogo inteiro, mas um movimento com certeza eles vao aprender, ou
seja no volei, eles podem ndo compreender o jogo de vélei inteiro, mas vao aprender
a manchete, ou o saque, ou o toque (PEC)".
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‘De uma forma geral a gente ensina, s6 que tem alguns colegas que a gente
percebe que ndo ensina, mas a maioria ensina, a gente observa como alguns dao
aula, e quando recebemos alunos de outras escolas, ainda existe o professor que
chega na quadra e solta a bola. [...] Eu vejo que eu ensino, quando todos participam,
quando conseguem fazer, ndo faco comparacgéo, entdo € nessas acdes que consigo
ver que a gente ta conseguindo fazer alguma coisa. [...] Bom eu vejo que eles estdo
aprendendo quando faco um feedback e vejo a evolucdo deles, do que eles faziam
no comego e fazem agora (PED)".

“Eu acredito que nos ensinamos, pelo menos nos da rede, pois estamos sempre nos
reunindo e discutindo, e se vocé for ver as criangcas antes dos professores e depois
da contratacdo dos professores, eles conseguiram aprender muito. Eu consigo ver
gue ensinei quando eu vejo eles tentando fazer o mesmo, ensinando seus colegas,
ajudando cooperando, e passam a corrigir 0os colegas, ndo para tirar sarro, mas para
ajudar mesmo. [...] Eu vejo que eles aprenderam quando executam 0 movimento
que pedi né (PEE)".

No que tange as dificuldades de ensinar e aprender, um dos fatores
predominantes na fala dos docentes (PEB, PEC e PED) foi a indisciplina dos alunos
presente no cotidiano escolar, o que causa inseguranca e grande desconforto no
exercicio da docéncia. Nesse sentido, Rangel (2010) pondera que a indisciplina é
um dos problemas enfrentados por alguns docentes, pois nem todos estao
preparados para enfrentar uma classe de alunos com lideres negativos, que néo
guerem fazer aula, e que atrapalham os demais. Outras dificuldades apresentadas
seriam a falta de material, a quantidade de alunos e a inclusdo, como observa-se

nas falas dos professores abaixo.

“Hum a minha dificuldade de ensinar, hum, ndo sei, acho que a falta de material, o
tempo, mas ainda € a questao do pensamento da equipe né, da sociedade que ndo
da importancia, que a EF da uma bola 14, uma recreacédo. Isso interfere pouco,
porque meus alunos ja tem consciéncia disso né, mas ainda tem mée que julga
porque um aluno nao tirou 10,0 em EF. [...] J& a dificuldade do aluno aprender a
porque a gente ndo tem muito tempo de ficar explicando pra aquele aluno que tem
maior dificuldade, mas de modo geral ndo vejo dificuldade pra eles aprenderem
(PEA)”.

“Minha dificuldade é a indisciplina, ela interfere no sentido psicologico, muitas vezes
tem turmas muito agitadas, e a gente fica estressa, irritada e a aula nao sai do jeito
que a gente queria, e 0s alunos dessa forma ndo aprendem. Aquele que é
indisciplinado n&o presta a atencdo e assim nao aprende, ndo compreende 0sS
objetivos, s6 vai estar presente de corpo e atrapalha a aprendizagem dos outros
alunos. [...] Dentro das minhas possibilidades de aula, acredito que ainda seja a
indisciplina que dificulta a aprendizagem, além de algumas deficiéncias, dificuldade
individual em reter a informacéao (P1EB)”.
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“A dificuldade de se ensinar é entender o que tem que se fazer na EF, existe uma
grande confusdo no que ensinar. Existe professor bem militarista que tem que
arremessar nesse jeito, que tem que fazer desse modo, e tem professor que da aula
porque ele quer que o aluno seja jogador. Tem varios motivos para dar aula de EF,
ndo tem um consenso, se vocé conversar com professor que se formou em 1980 e
um professor que se formou agora, cada um tem uma mentalidade, vocé tem que
entender o objetivo da EF na escola. [...] Isso interfere no trabalho pedagdgico, eu
acho que as vezes € preciso voceé refletir sobre o seu trabalho, vocé tem que saber o
que estad fazendo e porque esta fazendo. [...] Em relacdo as dificuldades de
aprender, existe vérios fatores, de modo geral encontrar maneiras diferentes de
ensinar os conteudos para todos os alunos, pois cada aluno aprende de um jeito
(P2EB)’.

“A dificuldade é ensinar a eles que a EF é importante, € uma disciplina que tem
conteudos e que devem ser seguidos, que ndo somente € uma aula de lazer, uma
aula como se fosse um recreio, uma aula fora do ambiente de sala. [...] Interfere na
prépria questdo do tempo da aula, eu vou ter que ficar chamando a atencéo deles,
vou ter que estar explicando de novo [...] J& o que dificulta a aprendizagem seja
talvez a atencdo deles, até o préprio interesse em determinadas aulas, talvez seja
esse motivo (PEC)”.

“Pra ensinar o que dificulta é a questdo do material, que ainda é precaria as vezes,
precisa de muito mais material para a demanda de aluno que a gente tem, por
exemplo 35 alunos e 2 bolas, é muito pouco, é bem complicado. Prejudica bastante
no desenvolvimento da aula, a questdo do material, as vezes o aluno em uma aula
faz apenas uma vez a atividade no maximo duas vezes, e isso eu acho que
prejudica bastante, e a questédo da indisciplina também, vocé tem que para a aula o
tempo todo pra chamar a atencdo.[...] Em relacdo a aprendizagem, o que dificulta
em ele aprender é o seu préprio interesse, que por mais que a gente mude as
estratégias, se nao tiver interesse por parte do aluno, ndo adianta, ele ndo vai
aprender, e essa falta de interesse prejudica muito (PED)”.

“A maior dificuldade pra mim de ensinar é no que refere-se a inclusdo, pra mim é
dificil uma turma de 25 alunos e ensinar algo para 1 aluno incluso, eu tenho muita
dificuldade. Essa dificuldade interfere na questao de que eu preciso de alguém junto
comigo pra ta ajudando, pois eu acabo tirando outra crianca para ajudar e ela acaba
se prejudicando [...] A maior dificuldade de aprender é a indisciplina, interferindo
muito na aula, no tempo (PEE)”.

No tépico a seguir sera apresentado os resultados relacionados a
aprendizagem dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental a partir da pratica

pedagogica dos professores de EF.



148

4.3. A APRENDIZAGEM DOS ALUNOS DOS 5° ANOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Durante as aulas de EF, percebeu-se que nem todos os alunos séao
participativos, e nem todas as aulas desperta-lhes o interesse, observou-se também
que alguns se sentem inseguros e desconfortaveis na realizacdo das atividades
propostas nas aulas. Nesse sentido, torna-se necessario um olhar mais cauteloso e
especifico do professor de EF, com o intuito de verificar se as aulas possibilitam ou
nao a aprendizagem dos alunos.

Assim, nesta categoria apontam-se os resultados referentes aos aspectos
relacionados a aprendizagem dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental nas
aulas de EF, sendo: a percepcao em relacdo as contribuicbes da EF; os contetudos
vivenciados e aprendidos; o entendimento sobre a postura do professor e como eles
possibilitam a aprendizagem; a configuracdo das aulas de EF; o interesse dos
alunos em realizar aquilo que é proposto nas aulas. Para a andlise desta categoria
foram utilizados os dados das observacdes das aulas de EF (APENDICE VI), assim
como o questionario aplicado aos 227 (duzentos e vinte e sete) alunos dos 5° anos,
das 5 (cinco) escolas municipais participantes da pesquisa (APENDICE V). Cabe
destacar, que dentre os 227 (duzentos e vinte e sete) alunos participantes da
pesquisa, 32 (trinta e dois) sdo da EA, 77 (setenta e sete) da EB, 64 (sessenta e
quatro) da EC, 36 (trinta e seis) da ED e 18 (dezoito) da EE.

Ressalta-se que, nesta categoria, levou-se em consideracédo o entendimento
de que a crianca passa por uma etapa de transformacao na forma de pensar e agir,
uma vez que anteriormente aprendiam e assimilavam o conhecimento de modo
espontaneo, e na escola esse conhecimento é apresentado de forma intencional,
organizada, com objetivo de aprimorar 0s processos de pensamento e
aprendizagem (RODRIGUES; VIANA, 2011). Desse modo, torna-se uma tarefa
complexa e desafiadora, interpretar a compreensdo dos alunos nessa faixa etéria,
no que diz respeito a disciplina de EF, mesmo que a grande parte dos alunos ja
estejam alfabetizados e sejam capazes de interpretar e relacionar determinados
assuntos.

Diante deste contexto, constatou-se através das observagfes das aulas e das
respostas dos alunos das questdes de 1 a 4 do questionario, a participacéo efetiva

da grande maioria nas aulas de EF, onde apresentam sentimentos de euforia,
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entusiasmo, alegria e motivacao na realizacdo das atividades nas aulas na quadra
Ou em outro espacgo que nao fosse a sala de aula. Ressalta-se que, em nenhum
momento observou-se alunos dispensados das aulas, ou excluidos por algum motivo
gue nao fosse problemas de saude, até mesmo os alunos que afirmaram néo gostar
das aulas de EF, participam efetivamente das mesmas.

Os gréficos abaixo, esbocam uma melhor visualizacdo desta constatacdo em
relacdo a participacdo e postura dos alunos em relacédo as aulas de EF, tanto por

escola como na sua totalidade.

Gréfico 2- Participacdo e sentimentos despertados nos alunos dos 5° anos do ensino fundamental na
realizacdo das aulas de Educacao Fisica por escola.
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Fonte: A autora (2017).

No grafico 2 acima, observa-se que 32 alunos da EA participam efetivamente
das aulas de EF, sendo que o0s sentimentos positivos em realizar a aula é
evidenciado por 30 alunos e os sentimentos negativos por 2 alunos. Os escolares
gue relataram os sentimentos negativos alegaram que nunca sdo escolhidos para
realizarem as atividades, e também pela falta de interesse que 0s mesmos tem em
realizar determinadas atividades. Na escola EB, constatou-se que 77 alunos
participam efetivamente das aulas de EF, sendo que destes, 74 apresentam
sentimentos positivos e apenas 3 apresentam sentimentos negativos, justificados
pela fato de ndo gostarem de fazer atividade fisica. Na EC dos 64 alunos, 62
responderam que participam das aulas de EF e 2 justificaram que nao participam
efetivamente das aulas por serem faltosos na escola. Os sentimentos positivos

foram evidenciados em 62 alunos e 0s sentimentos negativos em 2 alunos, os quais
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relataram néo gostar de fazer atividade fisica, s6 participam por obrigacdo. Os 36
escolares da ED participam frequentemente das aulas de EF, e destes, 33
apresentam sentimentos positivos, e apenas 3 apresentam sentimentos negativos,
0S mesmos alegam nao gostar do professor. J& em relacdo a EE, observou-se a
participacdo de 18 alunos, sendo que 13 demonstraram apresentar sentimentos
positivos, e 5 sentimentos negativos, justificando que sentem vergonha e que sdo
obrigados a fazer as aulas de EF.

O gréfico 3 retrata que dos 227 alunos dos 5° anos do ensino fundamental,
225 participam efetivamente das aulas de EF e 2 ndo participam, sendo que 212
apresentam sentimentos positivos quando participam das aulas, e 15 alunos
apresentam sentimentos negativos. A ndo participacédo esta relacionada aos alunos
faltosos, e 0s sentimentos negativos que predominam nos escolares é vergonha,

obrigacao, falta de interesse, e a exclusdo na participacéo.

Gréfico 3- Participacado e sentimentos despertados nos alunos dos 5° anos do ensino fundamental na
realizacdo das aulas de Educacao Fisica no total de escolas investigadas.
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Fonte: A autora (2017).

Diante destes apontamentos, verificou-se que na sua grande maioria 0S
escolares apresentam sentimentos positivos quando participam das aulas de EF no
ambiente escolar, e uma minoria apresenta sentimentos negativos, 0s quais podem
ser oriundos de frustacdo, desinteresse ou problemas sociais.

Considerando as respostas dos escolares nas questdes 8, 9 e 16, em relacao
aos conteudos de EF vivenciados e aprendidos na etapa dos anos iniciais do ensino
fundamental, e pelas observacfes das aulas, verificou-se que 0s esportes coletivos,
como futsal, basquetebol, handebol e voleibol foram citados com maior frequéncia
em relacdo aos demais conteudos. Nessa direcdo, Bracht (2010) afirma que tais

modalidades seriam o quarteto magico predominante do contexto escolar. Os
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esportes individuais como atletismo, jogos de mesa, lutas, ginastica e as atividades
recreativas e ludicas apareceram em segundo plano em relacdo aos esportes
coletivos. Cabe destacar que considerou-se o numero de vezes que cada contetudo
foi citado entre os investigados, podendo os escolares escolher um ou mais
conteudo.

Os gréficos 4 e 5 abaixo apresentam 0s conteldos que apareceram com
maior énfase nas respostas dos alunos, em relac&o as vivéncias por escola e na sua

totalidade.

Gréfico 4- Contetudos de Educacdo Fisica vivenciados pelos alunos dos 5° anos do ensino
fundamental por escola.
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Fonte: A autora (2017).

Gréfico 5- Conteudos de Educacgdo Fisica vivenciados pelos alunos dos 5° anos do ensino
fundamental na sua totalidade.
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Fonte: A autora (2017).

Por meio dos dados dos graficos 4 e 5 é possivel visualizar que o0s esportes
coletivos apareceram nas respostas dos 227 escolares investigados, confirmando
portanto, a predominancia deste contetdo nas aulas de EF. O atletismo apareceu
em 122 respostas, a ginastica em 70, a danca em 67 e as lutas em 36 respostas.
Assim sendo, percebe-se que o esporte é o conteudo mais desenvolvido pelos

professores, e que se bem trabalhado pode valorizar o conhecimento (DARIDO;
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RANGEL, 2005), ou pode causar segregacdo através da busca da performance,
evidenciando aspectos negativos da esportivizacdo nas aulas de EF.

Em relacdo a percepcao dos alunos sobre as contribuicbes da disciplina de
EF, foi possivel identificar através das respostas das questdes de 10 a 13 que 0s
escolares acreditam que as aulas de EF contribuem para o conhecimento do
desempenho fisico, para a saude, no respeito as diferencas e para o0s

relacionamentos, conforme demonstram os graficos 6 e 7.

Grafico 6- Percepgdo dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental, sobre as contribuicbes da
Educacéo Fisica, por escola.
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Fonte: A autora (2017).

Gréfico 7- Percepcdo dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental, sobre as contribuicdes da
Educacéo Fisica, na sua totalidade.
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Fonte: A autora (2017).

Ressalta-se que os gréficos 6 e 7, indicam a frequéncia com que essas
contribuicbes da EF aparecem nas respostas dos alunos, sendo que o grafico 7,
aponta essa frequéncia na sua totalidade. O conhecimento sobre o desempenho
fisico apareceu 206 vezes, o respeito as diferencas 225 vezes, a contribuicdo para a

salude 186 vezes e para melhorar o relacionamento interpessoal 143 vezes. Nesse
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sentido, como afirma Freire (2003), é dever dos docentes de EF mostrarem os
beneficios da EF em todos os seus aspectos,

No que tange a configuracdo das aulas de EF na perspectiva dos alunos, foi
possivel identificar nas respostas da questdo 5, que os 227 escolares, embora
descrevam com palavras e terminologias diferentes, visualizam as aulas de EF da
mesma forma, como é possivel verificar na fala de alguns alunos selecionados

aleatoriamente devido ao numero elevado desse grupo de sujeitos participantes.

“A professora explica na sala, depois a gente vai em fila pra quadra, corre, alonga e
joga bola (AEA)’.

“Sempre é a mesma coisa, a profe busca na sala, a gente forma fila e vai pra
quadra, da os 3 apitos e ela nos ensina, depois a gente aquece, alonga e faz a
atividade. No final ela deixa tomar agua (AEB)".

“Vai pra quadra, ela diz o que tem que fazer, a gente brinca de pega pega, e depois
joga futebol (AEC)".

“Primeiro a professora explica na sala, e fazemos fila para ir pra quadra. Esperamos
ela ensinar dai a gente faz, alonga e depois joga (AED)".

“Yamos para a quadra em fila, dai ela explica e mostra e a gente faz. Depois a gente
alonga e toma agua para voltar pra sala (AEE)”.

Diante das respostas dos alunos e pelas observacgdes, foi possivel constatar
que as aulas de EF dos 5° anos do ensino fundamental, das escolas municipais
participantes da pesquisa, possuem o mesmo formato, a mesma rotina, onde a
professora leva os alunos em fila para a quadra e explica a atividade, depois realiza
0 aguecimento, alongamento e a atividade em si, e os alunos retornam para a sala
em fila novamente.

Em relacdo as respostas das questdes 6 e 7 e as observacfes das aulas,
verificou-se que os alunos relatam vivenciar aulas de EF tanto teoricas quanto
praticas, porém com predominancia de aulas praticas, sendo que as aulas tedricas
na percepgao dos alunos sO aconteciam nos dias de chuva e na sala de aula, com
um grau inferior de importancia em detrimento das aulas realizadas em quadra.
Segundo Betti e Betti (1996), essa confusao entre os professores em relagédo as
terminologias, provocam entendimentos equivocados nos alunos, uma vez que 0S
mesmos entendem que a teoria trata dos conteudos apresentados em sala de aula,

e a pratica refere-se as atividades que ocorrem na quadra.
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Pode-se perceber também através das observacoes, que as aulas teoricas
eram realizadas exclusivamente para explicar as regras de determinado esporte, e
aconteciam sempre em sala, ficando muitas vezes explicito o distanciamento entre
teoria e pratica, tanto por parte dos professores, quanto pelo entendimento dos
alunos. Essa dissociacdo observada entre teoria e préatica, talvez possa ser
explicada pelo resquicio historico do fazer pelo fazer. Cabe destacar que essa
separacao foi um dos fatores que provocou a crise de identidade da EF, deslocando
seu papel no ambiente escolar e causando entendimentos errbneos sobre a
disciplina e sua importancia enquanto componente curricular. Corroborando com
esse apontamento, Bezerra e Melo (2010) afirmam que existe uma confusdo entre
aulas tedricas e/ou praticas, muitas vezes descontextualizadas e sem sentido para
os alunos. Tal fato, denota que ainda busca-se o enquadramento da EFE para
atender a prépria legislacao e seu papel na escola.

Sendo assim, como pondera Betti (1987, p. 30):

A funcdo da teoria é compreender, explicar e, eventualmente, indicar
opcdes para a transformacgéo da pratica. O dominio de principios tedricos
comprovados cientificamente permite ao profissional lidar melhor com
questdes praticas. A teoria alimenta a pratica, e esta realimenta a teoria,
num movimento continuo. E a praxis.

Desse modo, € necessario que tanto os docentes quanto os alunos entendam
qgue teoria e pratica ndo isoladas e distantes, mas sim interdependentes, pois nas
aulas de EF ndo se separa corpo e mente, portanto € importante a abordagem dos
contetdos contemplem os aspectos histéricos as manifestacdes da cultura corporal.
Assim sendo, como aponta Braghini (1996), a intencao € possibilitar a acao-reflexao-
acao (praxis) dos conteudos sugeridos e entendidos por professores e alunos.

No que tange ao questionamento das perguntas 14 e 15, em relacdo aos
alunos gostarem ou ndo das aulas de EF, constatou-se que a maioria deles gostam
das aulas. Dos 227 (duzentos e vinte e sete) alunos, 222 (duzentos e vinte e dois)
responderam que gostam das aulas de EF e apenas 5 (cinco) alunos afirmaram que
nao gostam, sendo que destes 5 (cinco), 1 (um) é da EC, 1 (um) da ED e 2 (dois) da
EE. Os motivos apontados para justificar o fato dos escolares ndo gostarem das
aulas de EF, séo as brigas, a bagunca durante as aulas e também o sentimento de

vergonha em realizar atividade fisica.
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Nessa questdo também foi possivel verificar pelas respostas dos alunos, o
que mais gostam nas aulas de EF (grafico 8), aparecendo com maior frequéncia o
fato de considerarem uma aula legal e divertida (126 vezes), seguida do bom
relacionamento com o professor (79 vezes), do beneficio para a saude (85 vezes),
da prética de atividade fisica (72 vezes), do convivio com os colegas (30 vezes) e
por fim n&o gostar de nada (4 vezes).

Gréfico 8- O que os alunos dos 5° anos do ensino fundamental mais gostam nas aulas de Educacao
Fisica.
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Fonte: A autora (2017).

Considerando a percepc¢ao dos alunos em relacédo ao ensino e aprendizagem
nas aulas de EF, através das respostas das questdes C1 a C7, percebeu-se que 0s
escolares observam a postura dos docentes de EF em relacdo a forma de ensinar, a
maneira como 0S mesmos se relacionam com os alunos, e também como
conseguem aprender o contetdo ensinado.

O gréfico 9, indica as respostas dos alunos sobre sua percepcdo em relacdo a
forma como os professores ensinam, sendo que dos 227 escolares, 185
responderam que seus professores explicam, demonstram e corrigem a atividade
guando necessario, 32 afirmaram que os docentes apenas explicam e ficam

observando e 10 afirmam que os docentes ndo explicam.

Gréfico 9- Percepgéo dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental em relagdo ao ensino nas aulas
de Educacéo Fisica.
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Fonte: A autora (2017).
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Neste contexto, cabe destacar que os alunos quando questionados sobre a
forma como conseguem aprender, na sua maioria (192) relataram que aprendem
guando escutam a explicacdo, observam o professor fazendo e realizam a atividade
em si. Sendo assim, a forma como o professor ensina converge com a
aprendizagem dos alunos. Ja 31 (trinta e um) escolares acreditam que aprendem
apenas quando realizam o movimento, ndo sendo necessério uma explicacdo
prévia.

O aprender se torna mais interessante quando o aluno se sente competente
pelas atitudes e métodos de motivagdo em sala de aula. O prazer pelo
aprender ndo é uma atividade que surge espontaneamente nos alunos,
pois, ndo é uma tarefa que cumprem com satisfacdo, sendo em alguns
casos encarada como obrigagdo. Para que isto possa ser mais bem
desenvolvido, o professor deve despertar a curiosidade dos alunos,
acompanhando suas acdes no desenrolar das atividades em sala de aula
(MIRANDA, 2008, p. 3).

Dessa forma, quanto mais diversificado for o ambiente de ensino, e houver
afinidade e cumplicidade entre docente e alunos, maior serd as possibilidades de
aprendizagem, uma vez que 0S mesmos precisam de incentivo, seguranca e
confianca para aprender determinado contetdo, conforme aponta Miranda (2008).
Abaixo no grafico 10, apresenta-se a percepcao dos alunos em relacdo a

aprendizagem nas aulas de EF.

Gréfico 10- Percepcdo dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental em relagdo a aprendizagem
nas aulas de Educacéo Fisica.
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Fonte: A autora (2017).

No que tange ao relacionamento professor x aluno, verificou-se que 119
(cento e dezenove) alunos gostam do seu professor de EF, por acharem os mesmos
legais e divertidos; 92 (noventa e dois) alunos relatam que gostam do seu professor

por ensinar e explicar bem, 11 (onze) alunos apontam gostar dos docentes por
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sentirem confianca e 12 (doze) dizem ndo gostar de seus professores devido a
chatice e braveza (gréafico 11).

Gréfico 11- Relacionamento dos alunos dos 5° anos do ensino fundamental com o professor de
Educacéo Fisica.
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Fonte: A autora (2017).

Observando-se grafico 11, é possivel constatar que o jeito de ser do professor
de EF sobressai em relacdo aos outros aspectos apontados, na opinidao dos
escolares, a postura amigavel e a disponibilidade em relacionar-se com os alunos.
Nesse sentido, Rodrigues e Viana (2011), acreditam que a relacdo professor e aluno
depende exclusivamente da empatia do docente com seus alunos, da capacidade de
demonstrar interesse por eles, dando carinho e atencao, estabelecendo um elo entre
o conhecimento do professor e o conhecimento dos escolares.

Os alunos quando questionados se o fato de gostar ou ndo do professor
interfere na sua aprendizagem, notou-se que 188 (cento e oitenta e oito) alunos
afirmam que gostar do professor facilita a aprendizagem, 12 (doze) alunos alegam
gue ajuda um pouco e 18 (dezoito) dizem nao facilitar a aprendizagem, conforme

podemos verificar no grafico 12.

Gréfico 12- Aprendizagem nas aulas de Educacao Fisica x Relacionamento com o professor.
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Analisando o grafico 12, percebe-se que quando ha empatia entre os alunos e o
professor de EF, tanto o ensino quanto a aprendizagem prosperam, pois conforme
visualizamos, a aprendizagem é facilitada pela fato dos escolares gostarem de seus
professores. Nesse sentido, Miranda (2008, p. 2), aponta que:

A interacé@o professor-aluno ultrapassa os limites profissionais e escolares,
pois é uma relacdo que envolve sentimentos e deixa marcas para toda a
vida. Observamos que a relacdo professor-aluno, deve sempre buscar a
afetividade e a comunicacdo entre ambos, como base e forma de
construcdo do conhecimento e do aspecto emocional.

A seguir, apresentam-se as consideracdes finais sobre o estudo realizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

A trajetria académica e profissional vivenciadas pela pesquisadora, foram
determinantes para a realizacdo do referido estudo, frutos de intensas reflexdes,
inquietudes, desejos, leituras e estudos em relagdo a pratica pedagdgica e a
aprendizagem na EFE, no contexto dos anos iniciais do ensino fundamental.

Ao longo do caminho percorrido pela pesquisadora no campo educacional,
enquanto aluna, académica e docente da area, €é possivel tecer alguns
apontamentos em relacdo a problemética da pesquisa, por meio da qual se buscou
analisar como ocorre a préatica pedagbgica e a aprendizagem nas aulas de
Educacao Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental da Rede Municipal de
Ensino de Ponta Grossa/PR.

Mediante as leituras e reflexdes acerca da fundamentacdo tedrica que
consubstanciou a pesquisa, assim como da analise dos dados coletados, percebeu-
se de forma geral, que os professores de EF, sujeitos desta pesquisa, sdo
comprometidos com o processo de ensino e aprendizagem, o visualizam de forma
interdependente, sendo caracterizado pela troca de saberes e experiéncias,
ocorrendo de forma simultanea. Constatou-se que os professores de EF respeitam a
individualidade e a realidade dos alunos, assim como apresentam metodologias
diferenciadas com o intuito de garantir a aprendizagem para todos. Percebeu-se
gue os docentes sao considerados espelhos para os alunos, e que a relacdo afetiva
interfere diretamente na aprendizagem e na vontade dos alunos participarem das
aulas de EF.

Em relacdo as matrizes tedrico-metodoldgicas que permeiam a docéncia nas
aulas de EF dos 5° anos do ensino fundamental, constatou-se que as DCEM
(SMEPG/PR, 2015), sao utilizadas por todos os professores, tanto para fundamentar
0 planejamento como a pratica pedagodgica. Porém, foi possivel identificar alguns
entendimentos equivocados e a falta de leitura por parte dos professores de EF, no
gue se refere aos pressupostos norteadores das DCEM (SMEPG/PR, 2015), pois os
professores, com excegdo do P1EB, néo identificam o uso dos PCN (1997), como
fonte tedrica utilizada para fundamentar as referidas diretrizes. Também foi possivel
perceber que os professores de EF, exceto o P1EB e o P2EB, fundamentam seus

planejamentos e sua pratica pedagogica apenas nas DCEM (SMEPG/PR, 2015)



160

utilizando também a internet. Assim sendo, a pratica pedagdgica no contexto da EFE
nos anos iniciais do ensino fundamental, nas escolas municipais, € fundamentada de
forma limitada, pois outras referéncias teéricas-metodoldgicas poderiam contribuir de
maneira significativa para a reflexdo, discussdo e melhoria da EFE nas escolas
municipais.

Cabe ressaltar que os professores de EF apresentam formas diferenciadas
para organizar e elaborar o planejamento e planos de aula, portanto ndo o seguem
rigorosamente, fazem adequacbes e modificacbes quando necessario. Os
professores afirmaram que os planejamentos sédo organizados tanto semanalmente,
como bimestralmente, semestralmente e anualmente, e o0s planos de aula
semanalmente. Todavia, 0 acesso da pesquisadora a tais documentos nao foi
possivel, assim a analise documental que estava prevista na pesquisa nao foi
realizada, sendo que a elaboragéo do planejamento e planos de aulas ficou apenas
no discurso dos professores. Foi possivel constatar que ha uma lacuna no que tange
a organizacao e sistematizacdo da EFE nas escolas municipais, pois ndo se tem
registro dos conhecimentos abordados durante o ano letivo. Ressalta-se que apenas
o P1EB e o PED, apresentaram durante o periodo da coleta dos dados 2 (dois) e 1
(um) plano de aula respectivamente para analise.

De forma geral, percebeu-se que os professores de EF preocupam-se com o
ato de planejar e organizar seu trabalho docente, assim como de buscar atualizacéo
constante e interacdo com 0s escolares, porém baseiam-se apenas em uma Unica
fonte de leitura para sustentar e respaldar a sua pratica, no caso as DCEM
(SMEPG/PR, 2015), excluindo as demais contribuicdes tedricas da area de EF, seja
por falta de leitura, tempo ou outros motivos ndo explicitos durante a coleta dos
dados.

Em relacdo as praticas pedagogicas, foi possivel perceber que os professores
de EF apresentam mais pontos convergentes do que divergentes em relacdo a esse
aspecto, divergindo apenas nas estratégias metodoldgicas diversificadas e na forma
como organizam o planejamento. Constatou-se, de forma geral, que todos os
professores, acreditam que promovem 0 ensino e possibilitam a aprendizagem nas
aulas de EF, dizem perceber isso quando visualizam os alunos realizando atividades

gue aprenderam nas aulas em horarios distintos e fora do ambiente escolar, e
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também quando os mesmos ajudam os demais colegas durante a realizacdo de
algumas atividades.

Como pontos convergentes, verificou-se que todos os professores perpassam
por uma ou mais abordagens pedagogicas da EFE na mesma aula, sem ter a
percepgao que isso ocorre, contradizendo muitas vezes o que dizem com a pratica
pedagdgica efetivada. Nesse aspecto, os docentes PEA, P1EB, P2EB, PEC, PED e
PEE, aproximam suas praticas pedagodgicas com bastante frequéncia das
abordagens critico-emancipatoria, critico-superadora, psicomotricidade,
desenvolvimentista e cultural. Todavia, observou-se também entre o0s sujeitos
investigados, uma falta de clareza e entendimento em relacdo as abordagens
pedagogicas da EFE, uma vez que ndo conseguem diagnosticar, relacionar e
assumir uma ou mais concepcdes norteadoras de forma objetiva e segura, seja por
uma formacgdo inicial fragilizada, falta de reflexdfo ou até mesmo por
desconhecimento. Cabe ressaltar que o professor pode adotar uma ou mais
abordagens em sua pratica pedagodgica, porém precisa ter clareza e entendimento
sobre suas concepcdes de mundo, homem, sociedade e educacao.

Outro ponto convergente identificado neste estudo, foi em relagcdo a
configuragdo das aulas de EF dos 5° anos do ensino fundamental das escolas
municipais investigadas. Observou-se que os docentes de EF, apresentam aspectos
comuns em relacdo a configuracdo das aulas, apresentando predominantemente
mais aulas préaticas (quadra) em relacdo a aulas mais expositivas (sala de aula),
ressalta-se que apesar de implicitamente ainda estar presente na concepcao da
maioria dos docentes investigados a separac¢ao entre teoria e pratica (sala de aula e
guadra), observou-se que os mesmos trabalhavam ao mesmo tempo teoria e pratica
(praxis), as vezes predominando a teoria em outras predominando a pratica. E
importante evidenciar que toda pratica € permeada por teoria, e toda teoria
fundamenta a pratica.

No que tange a rotina e especificidades das aulas, os professores de EF,
também apresentaram semelhancas neste aspecto, pois primeiramente explicavam
a teoria e depois os alunos realizavam a pratica (PEA, P1EB, P2EB, PEC e PED), e
no caso do PEE, durante a realizacdo das atividades, esporte ou jogo, ocorria
simultaneamente a explicacdo da teoria. Percebeu-se também a convergéncia da

mesma sequéncia didatica, na qual os alunos sempre saiam em fila em direcdo a
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quadra, iniciavam as aulas pelo aquecimento e alongamento, depois a pratica
propriamente dita, e finalizavam com o alongamento. Cabe destacar, que neste
aspecto, as respostas dos alunos convergem com o que dizem os professores, uma
vez que descrevem a mesma rotina na configuracdo das aulas de EF. Destaca-se
que, apesar dos professores apresentarem a mesma configuragdo nas aulas, cada
docente tem uma forma especifica de desenvolver os conteludos, seja na sala de
aula ou na quadra, pois utilizam diferentes estratégias, divergindo portanto nesse
aspecto.

Em relacéo aos recursos fisicos e materiais, constatou-se que os professores
utilizam a quadra, a sala de aula, o sagudo e todos os espacos disponiveis na
escola, bolas diversas, cones, tabuleiros, arcos, raquetes, kits coordenacao, entre
outros fornecidos pelo municipio, além de confeccionarem outros materiais, no caso
do P1EB e do P2EB.

Ja& no que se refere a organizacao e selecdo de conteudos, percebeu-se que
os professores de EF convergem, pois desenvolvem esportes coletivos e individuais,
atividades motoras e de estafetas, ginastica, lutas e danca, separando os contetdos
para o primeiro e segundo ciclo desta etapa de ensino, baseando-se nas divisbes
em blocos presentes nas DCEM (SMEPG/PR, 2015). Em contrapartida, observou-se
que esses conteudos divididos em ciclos, ndo seguem a mesma sequéncia durante
o ano letivo, cada escola investigada apresentou conteudos diferentes no mesmo
periodo considerado.

Outra convergéncia identificada neste estudo, refere-se as inquietacdes que
permeiam a préatica pedagdgica dos professores de EF e as dificuldades para
ensinar e possibilitar a aprendizagem, 0s mesmos pontuam a escassez de materiais
e de estrutura fisica, a indisciplina, a falta de reconhecimento e importancia da
disciplina pela comunidade escolar, a preocupagdo com o processo formativo, além
da percepcdo da falta de dominio de determinados conteludos especificos.
Percebeu-se também, na sua maioria, que as vivéncias anteriores dos professores,
de alguma forma, influenciam a prética pedagogica e a selecdo dos conteudos, 0s
quais sdo selecionados de acordo com a afinidade e dominio do docente, com
excecdo do P1EB que relata que néo faz essa associacgao.

No que tange o processo avaliativo da disciplina, notou-se a convergéncia no

discurso dos 6 (seis) professores de EF, caracterizando esse processo pelas
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observacdes de forma progressiva da participacdo e interesse dos escolares, sem
atribuicdo de notas, utilizando os pareceres avaliativos municipais indicados nas
DCEM (SMEPG/PR, 2015).

Sobre a relacdo professor e alunos, 0s sujeitos investigados, tanto os
docentes de EF quanto os alunos, acreditam que um bom relacionamento baseado
na confianga, amizade, ajuda muatua, compreensado e dialogo, facilitam o processo
de ensino e aprendizagem, tornando a aula mais prazerosa e interessante.

Nesse cenario investigado, também foi possivel constatar a preocupacao dos
docentes de EF em relacdo a reflexdo sobre suas praticas pedagdgicas, uma vez
que, acreditam que existem muitos obstaculos e desafios a serem superados para
gue a mesma se efetive, no sentido de alcancar os objetivos elencados visando o
ensino e aprendizagem nas aulas de EF dos anos iniciais do ensino fundamental. Os
professores demonstram também inquietacdo em relacdo ao papel fundamental da
disciplina de EF, afirmam que a mesma contribui significativamente na formagé&o
humana em diversos aspectos.

Em relacdo a aprendizagem dos alunos, de uma maneira geral e
considerando o entendimento da crianca nesta etapa de ensino, constatou-se que 0s
alunos dos 5° anos dos anos do ensino fundamental, sujeitos desta pesquisa,
aprendem a partir das préaticas pedagodgicas efetivadas nas aulas. Uma vez que,
observou-se a participacdo efetiva dos mesmos nas aulas (225 dos 227 alunos
participantes), o gosto pela disciplina (222 dos 227 alunos participantes), e a
realizacdo das atividades fisicas em ambientes e horérios diferentes das aulas pela
maioria dos alunos. Dessa forma, possibilita aos alunos o despertar de sentimentos
positivos ao realizarem as atividades propostas, como euforia, entusiasmo, alegria e
motivacdo, e por considerarem as aulas de EF legais, divertidas, benéficas para a
saude, propiciando o relacionamento e a socializacao.

Nesse sentido, quando se trata de crianca € necessario compreendé-las, pois
somente assim pode-se detectar e suprir suas necessidades no aspecto social,
motor, cognitivo, afetivo, etc. (FREIRE, 1997).

Ja a minoria que diz ndo gostar ou nao participar das aulas, justificam seu
posicionamento pelo fator brigas, a bagunca durante as aulas e também o

sentimento de vergonha em realizar atividades fisicas.
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Em relacdo aos conteudos aprendidos na disciplina de EF, durante esta etapa
de ensino dos anos iniciais do ensino fundamental, as respostas dos alunos
convergem com as falas dos professores, destacando os esportes coletivos como
conteudo predominante, seguidos dos demais, ginastica, atletismo, danca, entre
outros. Outro ponto a ser destacado e que converge entre os sujeitos da pesquisa,
diz respeito a configuragdo das aulas, onde percebe-se a predominancia de aulas
realizadas na quadra, em relacdo as aulas em sala, e o0 entendimento sobre teoria e
pratica, muitas vezes compreendidas de forma isolada, ndo associando a relacéo e
a interdependéncia entre uma e outra.

Neste contexto, também foi possivel constatar que a forma como o professor
ensina converge com a aprendizagem dos alunos, visto que a postura percebida
entre os alunos, de explicar, demonstrar e corrigir quando necessario, possibilita-
lhes um melhor entendimento sobre o contetdo desenvolvido. Cerca de 192 (cento e
noventa e dois) alunos dos 227 (duzentos e vinte e sete) investigados responderam
gue aprendem desta forma, quando escutam a explicacdo, observam o professor
demonstrando e realizam a atividade.

Outro facilitador da aprendizagem da EF percebido durante a investigacéo e
gue converge entre 0s sujeitos investigados, foi a relacdo professor e aluno,
conforme pontuado anteriormente, na qual notou-se que o fato de gostar do
professor e de existir um bom relacionamento entre os mesmos facilita tanto o
processo de ensino como o de aprendizagem. Dos 227 (duzentos e vinte e sete)
alunos investigados, 188 (cento e oitenta e oito) alunos afirmam que gostar do
professor facilita a aprendizagem, 12 (doze) alunos alegam que ajuda um pouco e
18 (dezoito) dizem néo facilitar a aprendizagem.

Diante do contexto investigado e dos dados resultantes da pesquisa, foi
possivel perceber que existem mais pontos convergentes do que divergentes, em
relacdo a pratica pedagogica e a aprendizagem nas aulas de EF, dos 5° anos do
ensino fundamental, da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa-PR.

Notou-se gque os professores de EF preocupam-se com o ato de planejar, com
a pratica pedagogica e a reflexdo, seguindo uma mesma linha de entendimento em
relacdo ao respeito a individualidade de seus alunos, a escolha dos conteudos a
serem trabalhados e a busca por estratégias que possibilitem que o processo de

ensino e aprendizagem aconteca de forma integral e significativa. Todavia, existem
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alguns aspectos que devem ser pensados e refletidos no que refere-se a
fundamentacdo teorica-metodolégica que  sustentam  suas  concepcdes
epistemoldgicas.

Percebeu-se também que a forma como os professores ensinam o0s
conteddos em suas aulas e a interagdo entre 0s mesmos e os alunos, possibilitam a
aprendizagem para a maioria dos alunos, visto que 0s mesmos gostam e participam
efetivamente das aulas e praticam as atividades vivenciadas em outros momentos,
tanto no ambiente escolar quanto fora dele.

Espera-se que este estudo contribua para ampliar as reflexdes, discussoes e
um melhor entendimento em relacdo ao papel e a importancia da EF na proposta

curricular dos anos iniciais do ensino fundamental.
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APENDICE |- CARTA DE APRESENTACAO PARA REALIZACAO DA
PESQUISA NAS ESCOLAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO
“STRICTU SENSU”

Ponta Grossa, 04 de outubro de 2016

A professora Giovana Soares da Silva da Cunha encontra-se realizando
estudos em nivel “strictu sensu”, Mestrado em Educacéo, na Universidade Estadual
de Ponta Grossa (UEPG) na area de Ensino-Aprendizagem, estando sob minha
orientacdo, Prof2. Dr2. Silvia Christina de Oliveira Madrid, seus estudos versam
sobre a temética “A Educacao Fisica na rede municipal de ensino da cidade de
Ponta Grossa/PR: convergéncias e divergéncias entre a préatica pedagbgicae o
processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Educacéo Fisica dos anos
iniciais do ensino fundamental”.

Diante da relevancia educacional do tema abordado e da necessidade de
estreitarmos ainda mais a relacéo entre educacgao superior e a educac¢ao basica ante
os desafios que nos cercam em nosso sistema de ensino, solicitamos a colaboracgéo
dos educadores, da equipe gestora e pedagogica desta importante Instituicdo de
Ensino da Educacédo Basica, no sentido de possibilitar o desenvolvimento do estudo
mencionado.

Na certeza de contarmos com vosso inestimavel apoio, despedimo-nos

renovados de apreco e consideracao.

Cordialmente

Prof2, Dra. Silvia C. de Oliveira Madrid Prof Esp. Giovana S. da Cunha da Silva
Orientadora/UEPG/PPGE Mestranda 3100115005001
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APENDICE II- TESTE PILOTO DO QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS
DO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

= T g
L -
- = Programa de Pés-Graduvacido
em Educacdo

PPGE - 1) G Mestrado e Doutorado

QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS DO 5° ANO DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DA CIDADE DE PONTA GROSSA/PR

A. ldentificagéo:

Idade: Sexo: () masculino () feminino Turma:

B. Em relacdo as aulas de Educacéo Fisica responda:

1) Com que frequéncia vocé participa das aulas de Educacao Fisica?

) Participo sempre

) Participo frequentemente (poucas faltas)
) Participo pouco (muitas faltas)

) Nunca participo

A~ AN~

2) Caso néo participe das aulas, indique os principais motivos para nao participar.

(Pode marcar mais de uma opcao).

() O que é dado na aula ndo me interessa
() Nao gosto do professor

() As aulas sdo sempre as mesmas

() Tenho algum tipo de deficiéncia fisica
() Nao gosto de ficar suado

() Nunca sou escolhido para as atividades
() Outro

3) Qual o sentimento que vocé tem quando participa das aulas de Educacéo Fisica?
() Constrangimento () Motivacao () Vergonha () Cooperagéo () Obrigacao

() Excitacéo para jogar () Decepcéao () Prazer/Alegria () Medo

Explique a sua escolha:
4) Vocé executa todos as atividades propostas nas aulas de Educacéo Fisica?

( )sim ( )ndo ( )quase sempre ( ) nunca
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5) Vocé participa da escolha das atividades a serem trabalhadas nas aulas de
Educacéo Fisica?

( )sim ( )ndao ( )quase sempre ( ) nunca
6) Descreva como sdo suas aulas de Educacéao Fisica?

7) Vocé faz o que quer nas aulas de Educacao Fisica? Se sim, com que frequéncia

e 0 qué?

8) Vocé tem aulas tedricas de Educacao Fisica? Com que frequéncia? Com sé&o

essas aulas?
9) Vocé acredita que as aulas tedricas contribuem para o seu aprendizado?

10) Vocé recebe orientacdo do professor para realizar as atividades nas aulas de

Educacao Fisica? Quais?
11) Vocé tem aulas praticas de Educacao Fisica? Com que frequéncia?

12) Quais atividades vocé realiza com maior frequéncia nas aulas préticas?

13) O professor relaciona as aulas tedricas (em sala) com as aulas préaticas (na
quadra)? De que forma?

14) Vocé tem atividades diferenciadas nas aulas de Educacdo Fisica? Quais séo

elas?

15) Qual desses conteldos vocé ja vivenciou nas aulas de Educacao Fisica?

( ) Dancas( ) Lutas ( ) Ginastica () Alongamentos
() Brincadeiras e Jogos ( ) Outros Conteudos

16) Vocé teve noc¢des sobre aquecimento?

( ) Sim, nas aulas de Educacéao Fisica.
( ) Sim, em outras disciplinas.
( ) Sim, por meio de outras fontes.

17) Vocé teve nocdes sobre as funcbes de o0ssos e musculos durante seus
movimentos?

( ) Sim, nas aulas de Educacéo Fisica.
( ) Sim, em outras disciplinas.
( ) Sim, por meio de outras fontes.
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Qual?

( ) Nao tenho nocao sobre o assunto.

18) Vocé teve nocdes sobre as fungbes dos alimentos para sua saude?
( ) Sim, nas aulas de Educacéo Fisica.

( ) Sim, em outras disciplinas.

( ) Sim, por meio de outras fontes.

Qual?

( ) N&o tenho nogéo sobre o assunto

19) As aulas de Educacéo Fisica contribuiram para vocé conhecer melhor o seu
proprio desempenho fisico?

() Sim, contribuiram muito para isso.

() Sim, contribuiram.

() Sim, contribuiram um pouco para isso.
() Nao contribuiram para isso.

20) As aulas de Educacao Fisica contribuiram para vocé respeitar as diferencas
fisicas das outras pessoas?

( ) Sim, contribuiram muito para isso.

( ) Sim, contribuiram.

( ) Sim, contribuiram um pouco para isso.
( ) Nao contribuiram para isso.

21) As aulas de Educacao Fisica contribuiram para vocé adquirir habitos saudaveis
de higiene?

( ) Sim, contribuiram muito para isso.

( ) Sim, contribuiram.

( ) Sim, contribuiram um pouco para isso.
( ) Nao contribuiram para isso.

22) As aulas de Educacéo Fisica contribuiram para vocé se relacionar melhor com
as pessoas?

( ) Sim, contribuiram muito para isso.

( ) Sim, contribuiram.

( ) Sim, contribuiram um pouco para isso.
( ) Nao contribuiram para isso.
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23) As aulas de Educacao Fisica contribuiram para vocé reconhecer as atividades
de lazer como uma necessidade do ser humano?

( ) Sim, contribuiram muito para isso.

( ) Sim, contribuiram.

( ) Sim, contribuiram um pouco para isso.
( ) N&o contribuiram para isso.

24) Vocé gosta das aulas de Educacéo Fisica? Por qué?

25) O que vocé mais gosta nas aulas de Educacéao Fisica?

() Do convivio com 0s meus amigos

( ) Do professor

( ) De praticar atividade fisica

( ) De ficar sem fazer nada

( ) Nao gosto de nada

26) O que vocé apreendeu nas aulas de Educacéao Fisica desde que vocé ingressou

na escola?

27) Vocé utiliza o que aprendeu nas aulas de Educacéo Fisica no seu dia a dia?
Cite exemplos.

B. Em relacdo ao seu professor de Educacéo Fisica responda:

1) Seu professor de Educacéo Fisica ensina os conteudos trabalhados nas aulas de
gue forma?

2) Vocé consegue entender o que o0 seu professor ensina nas aulas de Educacéo
Fisica? Explique

3) Seu professor de Educacdo Fisica demonstra como deve ser a realizacdo das
atividades propostas? Como?

4) Vocé gosta do seu professor de Educacédo Fisica? Por qué?

5) Vocé acredita que o fato de gostar do professor facilita no seu aprendizado? Por
qué?

6) Seu professor fica observando as atividades desenvolvidas ou as executa com
VOCé?

7. Seu professor intervém quando vocé tem dificuldades para realizar as atividades
propostas? Como?
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APENDICE lll- TESTE PILOTO DA ENTREVISTA REALIZADA COM OS
PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA

- N -
L -
- = Programa de Pés-Graduvacgao
em Educacao

PPEGE - 1) ' Mestrado e Doutorado

ROTEIRO DA ENTREVISTA ESTRUTURADA COM OS PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DA CIDADE DE PONTA
GROSSA/PR

1. Caracterizagéo Profissional

Idade: Sexo: () masculino () feminino

Instituicdo de formacao no Curso de

Graduacao:

Ano de conclusao do Curso de Graduacéo:

Outros processos de formagéo:

Tempo de magistério nas escolas publicas municipais da cidade Ponta Grossa/PR:
( )1ano ( )2anos ( )3anos ( )4anos ( )5anos ( )6 anos
2. Em relacdo a fundamentacéo tedrica utilizada no seu planejamento:

a) Quais referenciais tedricos vocé utiliza para elaborar o seu planejamento anual e

por que os escolheu?

b) Vocé utiliza os PCN de Educacéo Fisica para o ensino fundamental (anos iniciais)

para elaborar o seu planejamento anual? Quais aspectos vocé destaca dos PCN?
c) Vocé utiliza outras referéncias para elaborar seu planejamento? Quais e por qué?
d) Vocé segue rigorosamente seu planejamento anual? Por qué?

e) O seu planejamento anual sofre mudangas no decorrer do ano letivo? Por qué?

f) A partir do seu planejamento anual como vocé elabora seus planos de aula?
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g) De quanto em quanto tempo vocé realiza aprofundamentos tedricos para elaborar

seu planejamento anual e os planos de aula?
3. Em relac&o a metodologia de ensino utilizada em suas aulas:
a) O que vocé entende por ensino e aprendizagem?

b) Em sua opinido o que o professor precisa saber para ensinar os contetudos de
Educacéo Fisica aos alunos?

c) Vocé acredita que de uma forma geral os professores de Educacdo Fisica

ensinam? Por qué?

d) Em sua realidade, quais acdes vocé enquanto professor de Educacdo Fisica,

acredita que esta ensinando aos alunos? Cite alguns exemplos.
e) Quais as maiores dificuldades para ensinar Educacao Fisica?
f) Como essas dificuldades interferem no seu trabalho pedagoégico?

g) Quais as estratégias de ensino que vocé utiliza para ministrar as aulas de
Educacado Fisica para os anos iniciais do ensino fundamental? Qual o referencial

tedrico metodologico que vocé utiliza para o desenvolvimento das aulas?
4. Em relacdo a aprendizagem:
a) Em sua opinido o que é aprender?

b) Em sua realidade, o que vocé pode constatar em relacdo a aprendizagem dos

seus alunos nas aulas de Educacéo Fisica?

c) O que vocé considera mais importante em suas aulas? O que vocé ensina nas

aulas de Educacéao Fisica?

d) Vocé identifica quando um aluno aprende? Como?

e) Em sua opinido quais sao as maiores dificuldades para que um aluno aprenda?
f) Vocé acredita que de uma forma geral os alunos aprendem?

5. Em relac&o a sua pratica pedagogica:
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a) Em relacdo as tendéncias pedagdgicas, com quais delas se aproxima sua pratica
pedagdgica?

b) Em sua opinido com qual tipo de professor vocé se enquadra?

c) O que mais Ihe inquieta na sua pratica docente?

d) Como vocé organiza seu trabalho docente? Quais conteldos vocé trabalha nas
aulas de Educacao Fisica? De que forma voceé realiza este processo?

e) As aulas de Educacao Fisica sao tedricas e/ou praticas? Descreva-as.

f) Quais recursos vocé utiliza nas aulas de Educacao Fisica?

g) Quais estratégias vocé utiliza nas aulas de Educacdo Fisica para manter o
interesse dos seus alunos?

h) As suas vivéncias interferem na sua pratica pedagogica? Como?

i) O que vocé considera na relacao professor/aluno?

j) Nas suas aulas como ocorre 0 processo avaliativo?

6. Em relacao a reflexdo da sua prética pedagdgica:

a) Quais as contribuicdes da Educacéao Fisica para os alunos?

b) Na sua perspectiva 0 que garante uma aula de Educacdo Fisica de boa
qualidade?

c¢) Vocé mudaria algo em suas aulas de Educacéao Fisica? Explique.

e) Considerando a qualidade das aulas de Educacdo Fisica, como seria a

avaliacao?
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APENDICE IV- VERSAO FINAL DO ROTEIRO DA ENTREVISTA REALIZADA
COM OS PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA

= T g
L -
- = Programa de Pés-Graduvacido
em Educacdo

PPGE - 1) G Mestrado e Doutorado

ROTEIRO DA ENTREVISTA ESTRUTURADA COM OS PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DA CIDADE DE PONTA
GROSSA/PR

1. Caracterizacao Profissional

Idade: Sexo: () masculino () feminino

Instituicdo de formacédo no Curso de

Graduacdo:

Ano de conclusao do Curso de Graduacéo:

Outros processos de formagéo:

Tempo de magistério nas escolas publicas municipais da cidade Ponta Grossa/PR:
()l1ano ( )2anos ( )3anos ( )4anos ( )5anos ( )6 anos
2. Em relacdo a fundamentacéao tedrica utilizada no seu planejamento:

a) Quais referenciais tedricos vocé utiliza para elaborar o seu planejamento anual e

por que os escolheu?

b) Vocé utiliza os PCN de Educacéo Fisica para o ensino fundamental (anos iniciais)

para elaborar o seu planejamento anual? Quais aspectos vocé destaca dos PCN?
c) Vocé utiliza outras referéncias para elaborar seu planejamento? Quais e por qué?
d) Vocé segue rigorosamente seu planejamento anual? Por qué?

e) O seu planejamento anual sofre mudancas no decorrer do ano letivo? Por qué?

f) A partir do seu planejamento anual como vocé elabora seus planos de aula?
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g) De quanto em quanto tempo vocé realiza aprofundamentos tedricos para elaborar

seu planejamento anual e os planos de aula?
3. Em relac&o a metodologia de ensino utilizada em suas aulas:
a) O que vocé entende por ensino e aprendizagem?

b) Em sua opinido o que o professor precisa saber para ensinar os contetudos de
Educacéo Fisica aos alunos?

c) Vocé acredita que de uma forma geral os professores de Educacdo Fisica

ensinam? Por qué?

d) Em sua realidade, quais acdes vocé enquanto professor de Educacdo Fisica,

acredita que esta ensinando aos alunos? Cite alguns exemplos.
e) Quais as maiores dificuldades para ensinar Educacao Fisica?
f) Como essas dificuldades interferem no seu trabalho pedagégico?

g) Quais as estratégias de ensino que vocé utiliza para ministrar as aulas de
Educacado Fisica para os anos iniciais do ensino fundamental? Qual o referencial

tedrico metodologico que vocé utiliza para o desenvolvimento das aulas?
4. Em relacdo a aprendizagem:
a) Em sua opinido o que é aprender?

b) Em sua realidade, o que vocé pode constatar em relacdo a aprendizagem dos

seus alunos nas aulas de Educacéo Fisica?

c) O que vocé considera mais importante em suas aulas? O que vocé ensina nas

aulas de Educacéao Fisica?

d) Vocé identifica quando um aluno aprende? Como?

e) Em sua opinido quais sao as maiores dificuldades para que um aluno aprenda?
f) Vocé acredita que de uma forma geral os alunos aprendem?

5. Em relac&o a sua préatica pedagogica:
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a) Em relacdo as tendéncias pedagdgicas, com quais delas se aproxima sua pratica
pedagdgica?

b) Em sua opinido com qual tipo de professor vocé se enquadra?

c) O que mais Ihe inquieta na sua pratica docente?

d) Como vocé organiza seu trabalho docente? Quais conteudos vocé trabalha nas
aulas de Educacao Fisica? De que forma voceé realiza este processo?

e) As aulas de Educacao Fisica sao tedricas e/ou praticas? Descreva-as.

f) Quais recursos vocé utiliza nas aulas de Educacéao Fisica?

g) Quais estratégias vocé utiliza nas aulas de Educacdo Fisica para manter o
interesse dos seus alunos?

h) As suas vivéncias interferem na sua pratica pedagogica? Como?

i) O que vocé considera na relacao professor/aluno?

j) Nas suas aulas como ocorre o0 processo avaliativo?

6. Em relacao a reflexdo da sua prética pedagdgica:

a) Quais as contribuicdes da Educacéao Fisica para os alunos?

b) Na sua perspectiva 0 que garante uma aula de Educacdo Fisica de boa
qualidade?

c¢) Vocé mudaria algo em suas aulas de Educacéo Fisica? Explique.

e) Considerando a qualidade das aulas de Educacdo Fisica, como seria a

avaliacao?
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APENDICE V- VERSAO FINAL DO QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS
DO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

- L [—
L —
— - Programa de Pos-Graduacdo
em Eduvucaocdao

e — Mestrado e Doutorado

QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS DO 5° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DA CIDADE DE PONTA
GROSSA/PR

A. Identificacao:

Idade: Sexo: () Masculino () Feminino Turma:

B. Em relacdo as aulas de Educacéo Fisica responda:

1) Com que frequéncia vocé participa das aulas de Educacéo Fisica?
() Participo sempre

() Participo frequentemente (poucas faltas)

() Participo pouco (muitas faltas)

() Nunca participo

2) Caso nao participe das aulas ou participe pouco, indique 0s principais motivos
para nao participar. (Pode marcar mais de uma opc¢ao).

() O que é dado na aula ndo me interessa
() Nao gosto do professor

() As aulas sdo sempre as mesmas

() Tenho algum tipo de deficiéncia fisica
() Nao gosto de ficar suado

() Nunca sou escolhido para as atividades
() Outro

3) Qual o sentimento que vocé tem quando participa das aulas de Educacao Fisica?

() Constrangimento () Motivacao () Vergonha () Cooperacéao () Obrigacao

() Excitacdo para jogar () Decepcao () Prazer/Alegria () Medo

Explique a sua escolha:
4) Vocé realiza todos as atividades propostas nas aulas de Educagéo Fisica?

( )sim ( )ndo ( )quase sempre () nunca

5) Vocé participa da escolha das atividades a serem trabalhadas nas aulas de
Educacéo Fisica?

( )sim ( )ndo ( ) quase sempre ( ) nunca

5) Descreva como sdo suas aulas de Educacéo Fisica.
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6) Vocé tem aulas tedricas de Educacdo Fisica? Quantas vezes? Descreva como
séo essas aulas?

7) Vocé tem aulas praticas de Educacéo Fisica? Quantas vezes?

8) Quais atividades vocé realiza com maior frequéncia nas aulas praticas? Pode
marcar mais de uma alternativa.

() Ginastica () Danca () Esportes coletivos () Lutas () Atletismo

() Outro

9) Qual desses contetdos vocé ja vivenciou has aulas de Educacao Fisica?
( ) Dancas( ) Lutas ( ) Ginastica () Alongamentos
( ) Brincadeiras e Jogos ( ) Outros Conteudos

10) As aulas de Educacao Fisica contribuiram para vocé conhecer melhor o seu
proprio desempenho fisico?

() Sim, contribuiram muito para isso.

( ) Sim, contribuiram.

() Sim, contribuiram um pouco para isso.
() N&o contribuiram para isso.

11) As aulas de Educacao Fisica contribuiram para vocé respeitar as diferencas
fisicas das outras pessoas?

( ) Sim, contribuiram muito para isso.

( ) Sim, contribuiram.

( ) Sim, contribuiram um pouco para isso.
( ) Nao contribuiram para isso.

12) As aulas de Educacéo Fisica contribuiram para vocé adquirir hdbitos saudaveis
de higiene?

( ) Sim, contribuiram muito para isso.

( ) Sim, contribuiram.

( ) Sim, contribuiram um pouco para isso.
( ) Nao contribuiram para isso.

13) As aulas de Educacao Fisica contribuiram para vocé se relacionar melhor com
as pessoas?

( ) Sim, contribuiram muito para isso.

( ) Sim, contribuiram.

( ) Sim, contribuiram um pouco para isso.
( ) Nao contribuiram para isso.

14) Vocé gosta das aulas de Educacéo Fisica? Por qué?
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15) O que vocé mais gosta nas aulas de Educacéo Fisica?
() Do convivio com 0s meus amigos

( ) Do professor

( ) De praticar atividade fisica

( ) De ficar sem fazer nada

( ) N&o gosto de nada

16) O que vocé apreendeu nas aulas de Educacéo Fisica desde que vocé ingressou
na escola?

C. Em relacao ao seu professor de Educacao Fisica responda:
1) Como seu professor de Educacéo Fisica ensina os contetdos em suas aulas?

2) Vocé consegue entender o que o seu professor ensina nas aulas de Educacgéo
Fisica? Explique

3) Seu professor de Educacdo Fisica demonstra como deve ser a realizacdo das
atividades propostas? Como?

4) Vocé gosta do seu professor de Educacéo Fisica? Por qué?

5) Vocé acredita que o fato de gostar do professor facilita no seu aprendizado? Por
qué?

6) Seu professor de Educacéao Fisica:

( ) fica observando vocé realizar as atividades propostas () executa com vocé as
atividades propostas

( ) exemplifica e depois fica observando ( ) exemplifica e corrige quando
necessario

7. Seu professor intervém quando vocé tem dificuldades para realizar as atividades
propostas? Como?
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APENDICE VI- FICHA DE OBSERVACAO DAS AULAS DE EDUCACAO FiSICA

— - -
L —-—
I - Programa de Pos-Graduvacdo
em Edwuvcacdo

PPrEE — : Mestrado e Doutorado

FICHA DE OBSERVACAO DAS AULAS

Escola: Turma:
Data: Horario: N° da aula observada:

Conteudo:

Tipode aula: () Tedrica ( ) Prética

Estratégias de ensino:

Abordagem utilizada:

Recursos Materiais:

Relac&o Professor/Aluno: ( ) Excelente  ( )Boa ( ) Regular
Numero de alunos participantes:

Postura do Professor:

Postura dos

alunos:

Descricdo da aula:
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APENDICE VII- FICHA DE ANALISE DOCUMENTAL DO PLANEJAMENTO E
PLANOS DE AULA DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO FISICA

— __—
- -
— - Programa de Pos-Graduvacdo
em Edwvcacdo

PrsE — Mestrado e Doutorado

FICHA PARA ANALISE DOCUMENTAL

Escola:

1. Os conteudos apresentados no planejamento estdo de acordo com quais

pressupostos teodricos?
( )PCN () Diretrizes municipais () Outros

2. Referencial Teérico Utilizado para a elaboracédo do planejamento.

3. O planejamento apresenta estratégias de ensino? ( ) sim () ndo

Quais?

4. Abordagem pedagogica do planejamento.
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APENDICE VIII- TCLE PROFESSORES

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO
“STRICTU SENSU”

TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA CIENTIFICA®

Senhores Professores,

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de um estudo, o qual se
refere a Dissertagdo de Mestrado — em andamento - da mestranda Giovana Soares da
Cunha da Silva, sob a orientagdo da Prof2. Dr2. Silvia Christina de Oliveira Madrid, a qual
tem como titulo provisério “A Educacdo Fisica na rede municipal de ensino da cidade de
Ponta Grossa/PR: convergéncias e divergéncias entre a pratica pedagogica e o processo de
ensino e aprendizagem nas aulas de Educacdo Fisica dos anos iniciais do ensino
fundamental”. O trabalho fundamenta-se na observacgéo, reflexdo e andlise das aulas de
Educacao Fisica, e utilizard como instrumento para a coleta de dados o questionario para os
alunos (as) do quinto ano de cinco (5) escolas publicas municipais da cidade de Ponta
Grossa/PR. A coleta dos dados sera realizada pela professora participante da pesquisa:
Giovana Soares da Cunha da Silva, sob orientacdo e supervisdo da Prof2. Dr2. Silvia
Christina de Oliveira Madrid (pesquisadora responsavel), do Departamento de Educacéo
Fisica da UEPG.

Os preceitos éticos que fundamentam a pesquisa cientifica nos levam a destacar a
confidencialidade dos dados pessoais, com total preservacdo de identidade dos sujeitos
participantes do estudo proposto. Ao término da pesquisa, a escola do (da) seu filho (a) sera
convidada a conhecer os resultados deste trabalho cientifico que estara sendo realizado.

A sua participacdo na pesquisa € voluntaria e vocé é livre para interromper sua
participagao nesta pesquisa a qualquer momento. Nao haveré custo a vocé relacionado aos
procedimentos previstos no estudo.

Diante da relevancia da pesquisa, solicitamos a colaboracdo dos senhores

Pais/Responsaveis, no sentido de autorizar seu filho (a) na participacdo como sujeito desse
estudo, com vistas ao incremento desta pesquisa.

Neste sentido, convidamos vocés Pais ou responsaveis, a autorizar a participacao
de seu filho (a), na condicdo de sujeito do estudo/pesquisa a qual dara suporte a
Dissertacdo de Mestrado - em andamento no programa de Pos-Graduagdo em Educacédo da
Universidade Estadual de Ponta Grossa — da professora Giovana Soares da Cunha da Silva.
Esclarecemos que caso ndo aceite participar como sujeito do estudo/pesquisa ndo havera
nenhum tipo de dano na recusa do convite.

29 Qualquer duvida ou esclarecimento podera ser obtido junto a Comissdo de Etica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos — COEP da UEPG no seguinte endere¢co: Campus Uvaranas - Av.
General Carlos Cavalcanti, 4748 - CEP 84030-900. Fone: (42) 3220-3000/ 3220-3108 - Ponta Grossa
— Parana.
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Em caso de concordancia com as condigcbes mencionadas, solicitamos que seja
assinado o Termo de Participacdo na pesquisa cientifica anunciada. Desde ja, gostariamos
de manifestar nossa gratiddo quanto a preciosa colaboracdo, colocamo-nos a disposi¢éo
para qualquer esclarecimento.

A pesquisadora responsavel pelo estudo e a professora participante irdo coletar
informac0des sobre a participacdo do seu (ua) filho (a) nas aulas de Educacgéo Fisica. Todos
os dados serdao mantidos de forma confidencial. Os dados coletados serdo usados para
avaliacdo do estudo ou do Comité de Etica, podendo estes revisar os dados fornecidos. Os
dados também podem ser usados em publicacdes cientificas sobre o assunto pesquisado.
Porém, sua identidade ndo sera revelada em qualquer circunstancia. Vocé tem direito de
acesso aos seus dados. Mais informagdes poderéo ser obtidas com o Comité de Etica, Av.
Carlos Cavalcante, 4748 — CEP: 84030-900 — Ponta Grossa Parana. Bloco M — sala 12,
Campus Universitério - Uvaranas. Fone (42) 3220-3108. Home page: www.uepg.br/coep e-
mails: coep@uepg.br (Coordenacdo) seccoep@uepg.br (Secretaria) Fone: (42) 3220-3108
FAX: (42) 3220-3102 Horario: Segunda a Sexta - 13h30min as 17h30min.

Atenciosamente

Prof2 Esp. Giovana S. da Cunha da Silva Profa. Dra. Silvia C. de Oliveira Madrid*

TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA CIENTIFICA

Eu, , firmo meu interesse em
participar — na condicdo de sujeito — da pesquisa intitulada “A Educacdo Fisica na rede
municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa/PR: convergéncias e divergéncias entre a
pratica pedagodgica e o processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Educacéo Fisica
dos anos iniciais do ensino fundamental” do mesmo modo que estou de acordo com as
condi¢Bes de realizagdo da mesma e com a publicacdo de seus resultados.

Professor: RG:

Ponta Grossa, de de 2016.

% Endereco da professora: Rua Dr. Antonio Schwansee, 396. Bairro: Vila Estrela. Ponta
Grossa/PR.CEP: 84050070. Telefone Comercial: (42) 32203141; Telefone celular: (42)
99737619; e-mail: silviamadri@uol.com.br
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APENDICE IX- TCLE PARA OS PAIS OU RESPONSAVEIS DOS ALUNOS 5° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO
“STRICTU SENSU”

TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA CIENTIFICA®

Senhores Pais/Responsaveis,

Seu filho (a) esta sendo convidado a participar como voluntario de um estudo, o qual
se refere a Dissertacdo de Mestrado — em andamento - da mestranda Giovana Soares da
Cunha da Silva, sob a orientagdo da Prof2. Dr2, Silvia Christina de Oliveira Madrid, a qual
tem como titulo provisério “A Educacao Fisica na rede municipal de ensino da cidade de
Ponta Grossa/PR: convergéncias e divergéncias entre a pratica pedagogica e o processo de
ensino e aprendizagem nas aulas de Educacgdo Fisica dos anos iniciais do ensino
fundamental”. O trabalho fundamenta-se na observacéo, reflexdo e andalise das aulas de
Educacao Fisica, e utilizard como instrumento para a coleta de dados o questionério para os
alunos (as) do quinto ano de cinco (5) escolas publicas municipais da cidade de Ponta
Grossa/PR. A coleta dos dados sera realizada pela professora participante da pesquisa:
Giovana Soares da Cunha da Silva, sob orientacdo e supervisdao da Prof2. Dr2. Silvia
Christina de Oliveira Madrid (pesquisadora responsavel), do Departamento de Educacgdo
Fisica da UEPG.

Os preceitos éticos que fundamentam a pesquisa cientifica nos levam a destacar a
confidencialidade dos dados pessoais, com total preservacdo de identidade dos sujeitos
participantes do estudo proposto. Ao término da pesquisa, a escola do (da) seu filho (a) sera
convidada a conhecer os resultados deste trabalho cientifico que estara sendo realizado.

A participagdo do (a) seu filho (a) na pesquisa € voluntaria e vocé é livre para
interromper sua participa¢do nesta pesquisa a qualquer momento. Nao havera custo a vocé
relacionado aos procedimentos previstos no estudo. A participacdo do (da) seu filho (a) é
voluntéria, portanto ndo havera nenhum tipo de remuneracdo pela sua participacdo neste
estudo.

Diante da relevancia da pesquisa, solicitamos a colaboracdo dos senhores
Pais/Responsaveis, no sentido de autorizar seu filho (a) na participacdo como sujeito desse
estudo, com vistas ao incremento desta pesquisa.

Neste sentido, convidamos vocés Pais ou responséveis, a autorizar a participacao
de seu filho (a), na condicdo de sujeito do estudo/pesquisa a qual dara suporte a
Dissertacdo de Mestrado - em andamento no programa de P6s-Graduacédo em Educacéo da
Universidade Estadual de Ponta Grossa — da professora Giovana Soares da Cunha da Silva.
Esclarecemos que caso ndo aceite participar como sujeito do estudo/pesquisa ndo havera
nenhum tipo de dano na recusa do convite.

Em caso de concordancia com as condigbes mencionadas, solicitamos que seja
assinado o Termo de Participacdo na pesquisa cientifica anunciada. Desde j&, gostariamos

3t Qualquer duvida ou esclarecimento podera ser obtido junto a Comissdo de Etica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos — COEP da UEPG no seguinte endere¢co: Campus Uvaranas - Av.
General Carlos Cavalcanti, 4748 - CEP 84030-900. Fone: (42) 3220-3000/ 3220-3108 - Ponta Grossa
— Parana.
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de manifestar nossa gratiddo quanto a preciosa colaboracdo, colocamo-nos a disposi¢éo
para qualquer esclarecimento.

A pesquisadora responsavel pelo estudo e a professora participante irdo coletar
informacdes sobre a participacao do seu (ua) filho (a) nas aulas de Educacgéo Fisica. Todos
os dados serdao mantidos de forma confidencial. Os dados coletados serdo usados para
avaliacéo do estudo ou do Comité de Etica, podendo estes revisar os dados fornecidos. Os
dados também podem ser usados em publica¢ges cientificas sobre o assunto pesquisado.
Porém, sua identidade ndo sera revelada em qualquer circunstancia. Vocé tem direito de
acesso aos seus dados. Mais informagdes poderéo ser obtidas com o Comité de Etica, Av.
Carlos Cavalcante, 4748 — CEP: 84030-900 — Ponta Grossa Parana. Bloco M — sala 12,
Campus Universitério - Uvaranas. Fone (42) 3220-3108. Home page: www.uepg.br/coep e-
mails: coep@uepg.br (Coordenacdo) seccoep@uepg.br (Secretaria) Fone: (42) 3220-3108
FAX: (42) 3220-3102 Horario: Segunda a Sexta - 13h30min as 17h30min.

Atenciosamente

Prof2 Esp. Giovana S. da Cunha da Silva Profa, Dr2. Silvia C. de Oliveira Madrid*

TERMO DE PARTICIPAGCAO EM PESQUISA CIENTIFICA

Eu, , firmo meu interesse em
autorizar meu filho (a) a participar — na condicdo de sujeito — da pesquisa intitulada “A
Educacdo Fisica na rede municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa/PR:
convergéncias e divergéncias entre a pratica pedagogica e o processo de ensino e
aprendizagem nas aulas de Educacgéo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental” do
mesmo modo que estou de acordo com as condigBes de realizagdo da mesma e com a
publicacéo de seus resultados.

Pai ou Responsavel: RG:

Ponta Grossa, de de 2016.

%2 Endereco da professora: Rua Dr. Antonio Schwansee, 396. Bairro: Vila Estrela. Ponta
Grossa/PR.CEP: 84050070. Telefone Comercial: (42) 32203141; Telefone celular: (42)
99737619; e-mail: silviamadri@uol.com.br
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ANEXO |- CARTA DE AUTORIZACAO EMITIDA PELA SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE PONTA GROSSA/PR (SME/PG)

Secretaria Municipal de Educacéo

. o BN AvenidaVisconde de Taunay, 950 — Ronda  Ponta Grossa — Parand — CEP. 84.051-900 — Teiefons. (042) 3230-1230
17

A GROSSA

DECLARACAO

Declaramos para os devidos fins que GIOVANA SOARES DA

CUNHA, portador do CPF — 049.236.869-44 e do RG — 71401049, Mestranda em
Educacdo pela Universidade Estadual de Ponta Grossa, estd autorizado a realizar a
sua pesquisa nas Escolas Municipais.

Sua pesquisa serd realizada com os Professores de Educag3o Fisica e alunos do
52 ano das Escolas, utilizando o método de coleta de dados através da aplicacdo de
questiondrio, tendo como sua orientadora de pesquisa a Professora Dr2. Silvia
Christina de Oliveira Madrid.
Importante que a pesquisa esta autorizada desde que siga algumas orientacdes da
Secretaria Municipal de Educag3o.
Sdo elas:
- Que a equipe gestora da escola autorize a pesquisa.
- Que o Professor de Educacdo Fisica da Escola autorize a pesquisa.
- Que a pesquisas seja acompanhada pelo Professor de Educacdo Fisica da Escola.
- Que seja respeitado os horarios de Educagdo Fisica e a organizagdo da Escola.
- Que ndo gere nenhum custo ao Professor e nem a institui¢io de ensino.
- Que depois de finalizada a pesquisa apresentem os resultados para a Secretaria
Municipal de Educacdo.

Por ser verdade,
Firmamos a presente declaragdo.

Ponta Grossa, 04 de outubro de 2016.

MAURICIO JOSE KUSNICK

Coordenador de Educagdo Fisica
da Secretaria Municipal de Educagio




ANEXO II- PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %oﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A EDUCAGAQO FISICA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DA CIDADE DE PONTA
GROSSA/PR: CONVERGENCIAS E DIVERGENCIAS ENTRE A PRATICA
PEDAGOGICA E O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM NAS AULAS DE
EDUCAGAQ FISICA DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Pesquisador: Silvia Christina de Oliveira Madrid

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 61030216.0.0000.0105

Instituicdo Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 1.843.497

Apresentagao do Projeto:

Diante do novo cenario escolar da Rede Municipal de Ensino da cidade de Ponta Grossa-PR, com a
contratacdo de professores de Educacdo Fisica a partir de 2011, e considerando as possibilidades
formativas dos professores, os diferentes conteludos abordados nas aulas e a importancia da pratica
pedagdgica para oportunizar o desenvolvimento integral da criancga, este estudo tem como objeto de
pesquisa as convergéncias e divergéncias entre a pratica pedagodgica e o processo de ensino e
aprendizagem has aulas de Educacéo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental da Rede Municipal de
Ensino da cidade de Ponta Grossa/PR. A metodologia sera fundamentada em uma analise qualitativa
(MARCONI; LAKATOS, 1994) e os instrumentos utilizados para a coleta de dados sdo a observacéo
sistematizada, analise documental, questionéario e a entrevista estruturada. Os dados coletados serédo
analisados de acordo com os pressupostos da Analise de Conteudo (BARDIN, 2011) utilizando como
parametros a fundamentacio teodrica que norteara a pesquisa.

Pretende-se com este estudo identificar os resultados relacionados a aprendizagem dos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino da cidade de Ponta Grossa/PR a partir das
praticas pedagogicas efetivadas nas aulas de Educacéao Fisica.

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 100.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG asil

Continuagdo do Parecer: 1.843.497

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

«ldentificar e analisar as convergéncias e divergéncias entre a pratica pedagodgica e o processo de ensino
aprendizagem nas aulas de Educacéo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental da Rede Municipal de
Ensino da cidade de Ponta

Grossa/PR.

Objetive Secundario:

-ldentificar as praticas pedagégicas nas aulas de Educacéo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental
da Rede Municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa/PR.

«Verificar quais s&o as matrizes tedrico-metodolégicas da Rede Municipal de Ensino da cidade de Ponta
Grossa/PR para o ensino de Educacéo Fisica nos anos iniciais do ensino fundamental

-Apontar os resultados relacionados a aprendizagem dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental a
partir das praticas pedagogicas dos professores de Educacao Fisica na Rede Municipal de Ensino da cidade
de Ponta Grossa.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Por n&o se tratar de uma pesquisa experimental, salienta-se que este estudo néo ira expor seus
participantes a riscos fisicos, psicolégicos ou morais.

Beneficios:

Confidencialidade de todas as informacdes prestadas, as quais serdo de uso exclusivo dos pesquisadores,
mantendo sigilo sobre o nome dos participantes e qualquer informag&o ndo autorizada para a publicagao,
respeitando a sua opcdo em né&o participar da pesquisa, além da desisténcia em qualquer etapa, sem
nenhum constrangimento e questionamentos. Os dados coletados serdo utilizados unicamente para estudo
e producéo cientifica. Nao serdo promovidos beneficios pessoais aos participantes. Contudo,esta pesquisa
trara beneficios no ambito educacional, por meio de estudos sobre as praticas pedagogicas dos professores
de Educacéo Fisica e o processo de ensino e aprendizagem, contribuindo assim para novas discussées e
reflexdes neste campo do saber.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa relevante e exequivel
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %MI

Continuacdo do Parecer: 1.843.497

Consideracoes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

Folha de rosto: adequada.

Questionario para os alunos: adequado, sem restricdes éticas.

Entrevista estruturada para os professores: adequada, sem restricdes éticas.
Autorizacéo da Secretaria Municipal de Educacgédo de Ponta Grossa: Adequada
TCLE: para os professores: Adequado

TCLE para os pais e responsaveis:Adequado.

Recomendacodes:
Enviar relatério final via Plataforma Brasil (on line) apds conclusédo da pesquisa para evitar pendéncias com
a COEP ou com a PROPESP.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
Apos analise das alteragdes realizadas no projeto, este parecerista & favoravel a aprovacao do projeto de
pesquisa.

Consideracgoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 29/11/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 786932.pdf 10:34:35
TCLE/ Termos de | TCLE_PAIS.docx 29/11/2016 | Silvia Christina de Aceito
Assentimento / 10:33:36 | Oliveira Madrid
Justificativa de
Auséncia
Qutros AUTORIZACAQ .pdf 29/11/2016 |Silvia Christina de Aceito
10:31:32__ | Oliveira Madrid

TCLE / Termos de | TCLE_PROFESSORES.docx 29/11/2016 |Silvia Christina de Aceito

Assentimento / 10:23:01 | Oliveira Madrid

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto plataforma_brasil pdf 13/10/2016 |Silvia Christina de Aceito
21:46:45 | Oliveira Madrid

QOutros ROTEIRO_ENTREVISTA.docx 05/09/2016 |Silvia Christina de Aceito
09:57:09 | Oliveira Madrid

Outros QUESTIONARIO_ALUNOS.docx 05/09/2016 |Silvia Christina de Aceito
09:56:09 | Oliveira Madrid

Qutros FICHA_ANALISE_DOC.docx 05/09/2016 | Silvia Christina de Aceito
09:54:28 | Oliveira Madrid
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

PONTA GROSSA - UEPG

2

Qutros FICHA_OBS.docx 05/09/2016 | Silvia Christina de Aceito
09:48:00 | OQliveira Madrid

TCLE / Termos de |CARTA_PREFEITURA.docx 05/09/2016 |Silvia Christina de Aceito

Assentimento / 09:40:26 |Oliveira Madrid

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |PROJETO_PESQUISA.docx 05/09/2016 |Silvia Christina de Aceito

Brochura 09:36:19 | OQliveira Madrid

Investigador

Situacgao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

PONTA GROSSA, 30 de Novembro de 2016

Assinado por:

ULISSES COELHO

(Coordenador)
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