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Resumo:

Este artigo tem como objetivo apresentar os resultados parciais da pesquisa desenvolvida no Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo da UEPG/PR. A pesquisa tem como objetivo analisar 0os pontos convergentes e
divergentes entre a préatica pedagdgica do professor de Educagdo Fisica, sua formacdo docente, e as Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica Educagdo Fisica - DCEs (PARANA, 2008). Apresenta-se uma anélise que
discute questdes relativas a educacao e a formacdo de professores, bem como um resumo informativo analitico
das DCEs (PARANA, 2008). Os dados foram coletados junto a nove professores de Educagao Fisica que atuam
nas escolas da Rede Publica Estadual de Ensino do Estado do Parand no municipio de Ibaiti — PR. Como
instrumentos de pesquisa foram utilizados a observacéo, o questionério e a entrevista. A analise dos dados foi
realizada de acordo com os pressupostos da Triangulagdo de dados (TRIVINOS, 2008) e da Analise de Contedido
(BARDIN, 1977). Os resultados parciais apresentam divergéncias entre os trés eixos deste trabalho: a pratica
pedagdgica, a formagéo docente e as DCEs de Educacio Fisica (PARANA, 2008).
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Introducéo

Este artigo tem como objetivo apresentar o0s resultados parciais da pesquisa
desenvolvida no Programa de POs-Graduacdo, Mestrado em Educacdo, da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR). O objetivo da pesquisa & analisar 0s pontos
convergentes e divergentes entre a pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica, sua
formacédo docente, e as Diretrizes Curriculares da Educagdo Bésica Educacdo Fisica - DCEs
(PARANA, 2008) vigentes no Estado do Parana.
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As questBes relacionadas a educacdo tém sido discutidas por varios segmentos da
sociedade, a qualidade do ensino € uma das principais, de forma geral é considerada de baixa
qualidade, e ainda que a escola ndo esta cumprindo seu papel e deixa muito a desejar. A midia
tem divulgado reportagens nesse sentido, veiculando criticas principalmente relacionadas ao
ensino nas escolas publicas do pais.

Os fatores que conduzem a esses resultados sdo inimeros e complexos. E muito
comum nas reunides na escola, envolvendo pais e professores, ocorrerem discussdes onde sao
evidenciados varios aspectos como sendo causadores do fracasso escolar e da evasdo dos
alunos, tais como: a auséncia da familia, a falta de perspectiva de vida, a inversdo de valores,
alunos sem nocdo de limites e respeito as regras, imposicao dos valores capitalista, falta de
investimento governamental, entre outros.

Diante deste contexto a escola tem que desempenhar com seguranca e embasamento
seu papel. Para Taffarel e Dantas Junior (2007) a escola, embora tenha exercido em distintos
contextos historicos diferentes funcdes, € a instituicdo formativa, entre outras, criada para
garantir o direito de todos ao acesso ao conhecimento historicamente construido e acumulado
pela humanidade, que deve ser transmitido as novas geracdes, possibilitando o
desenvolvimento cognoscitivo dos alunos. Nesse processo o professor desempenha um papel
de suma importancia.

No entender da Secretaria de Estado da Educacdo do Parand — SEED (PARANA,
2008), o principal mediador das acbes pedagdgicas na escola é o professor. E ele o agente que
contextualiza, organiza, sistematiza e da significado aos conhecimentos desenvolvidos em
sala de aula. O professor é sem divida quem mais influencia na qualidade da escola, sendo o
agente mais importante, para tanto deve dominar e mediar os saberes, possibilitando acesso
aos alunos de forma organizada e sistematizada, a partir da selecdo de contetdos planejados,
movidos por uma intencdo social, politica, historica e cultural (PARANA, 2008).

Tais atribuigdes imputadas ao professor retratam a importancia do seu papel no
contexto escolar, mas para desenvolvé-lo bem precisa ter uma formacéo inicial e continuada
que o qualifique para o exercicio de sua funcdo docente.

A SEED-PR inferiu a partir das producdes dos professores nas semanas pedagogicas
realizadas nas escolas publicas, que ha falhas na compreensao do papel da escola — que néao é
0 de preparar mao-de-obra, formar para o mercado, ou dar conta de todos os problemas
sociais e econémicos, mas sim é possibilitar que, através do conhecimento, os alunos possam

ter compreenséo de sua condi¢do como sujeitos histéricos (PARANA, 2008).



Desde 2004 a SEED-PR prop0s o desenvolvimento de um conjunto de ag¢des voltadas
para as praticas curriculares, cujo foco principal estava em promover, juntamente com 0s
professores, a construcdo de novas diretrizes curriculares e, necessariamente, promover-lhes
uma formacdo continuada. O trabalho foi direcionado para o desenvolvimento de um
entendimento da educacdo numa perspectiva histérico-cultural, para que assim os professores
possam dar conta do processo de ensino e aprendizagem nas escolas, superando a visdo e a
pratica do ensino tradicionalista e neoliberal que atrela a escola publica as necessidades de
mercado, ao imediatismo e ao utilitarismo (PARANA, 2008).

Entre as acdes do referido programa de formacdo continuada destacam-se: 0s grupos
de estudos que possibilitam espagos de discussdo, reflexdo e acdo em todos os
estabelecimentos de Educacdo Basica da rede; os simpoésios referentes a cada disciplina,
visando aprimorar os fundamentos teodricos dos professores; a descentralizacdo do
Departamento de Educagéo Basica, denominado “DEB-Itinerante”, que se refere ao processo
de formacdo continuada descentralizado, o qual ocorreu nos 32 Nucleos Regionais de
Educacdo do Estado, com a realizacdo de oficinas visando a troca de experiéncias e
discussdes tedricas e praticas de cada disciplina (PARANA, 2008).

Diante deste contexto surgiram 0s seguintes questionamentos que norteiam o0
desenvolvimento da pesquisa: Quais 0s principais aspectos destacados pelo professor de
Educacdo Fisica sobre sua formacdo inicial? Quais os principais aspectos destacados pelo
professor de Educacdo Fisica sobre os cursos de formacédo docente desenvolvidos no Estado
do Parana? Qual o conhecimento do professor de Educacéo Fisica sobre as DCEs (PARANA,
2008)? O professor de Educacdo Fisica utiliza as DCEs (PARANA, 2008) para fundamentar e
desenvolver sua préatica pedagdgica na escola?

A fim de serem buscadas as respostas para tais questionamentos a pesquisa foi
direcionada para o contexto pedagogico de nove (09) professores de Educacdo Fisica, que
atuam em quatro (04) da Rede Publica Estadual de Ensino do Estado do Parana no municipio
de Ibaiti — PR. Como instrumentos de pesquisa foram utilizados a observacéo, o questionario
e a entrevista. Para analisar os dados da pesquisa utilizou-se a técnica de Triangulacdo dos
dados (TRIVINOS, 2008) e a Anélise de Contetido (BARDIN, 1977).

Segundo Trivifios (2008, p. 138)

[...] a técnica da triangulacdo tem por objetivo basico abranger a maxima
amplitude na descricédo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo. Parte
de principios que sustentam que é impossivel conceber a existéncia isolada



de um fendmeno social, sem raizes histéricas, sem significados culturais e
sem vinculacdes estreitas e essenciais com uma macrorrealidade social.

Por sua vez a Andlise de Contetdo (BARDIN, 1977) é definida como um conjunto de
técnicas de analise das comunicacfes visando obter, por procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢cdo do contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcdo

(variaveis inferidas) destas mensagens.

Educacéo e formacao docente

A formagdo de professores € um dos campos de conhecimento educacional mais
discutido no meio académico e profissional ao longo das Ultimas décadas. Para Imbernon
(2007, 2009a, 2009b) essa discussao trilhou dois caminhos distintos, que, no seu entender, se
identificam pelos aspectos negativos e positivos da formacéo de professores.

No primeiro caso, o referido autor lembra que historicamente a formagdo de
professores envolve uma racionalidade técnica, apresentando uma visdo determinista e
uniforme para a atividade docente, além de caracterizar-se sempre por um modelo de
treinamento mediante cursos-padrdo. Esse modelo, segundo o autor, perdura nos dias atuais.

No segundo caso, ou seja, pelos aspectos positivos, segundo Imbernén (2007, 2009a,
2009b), destacam-se: a preocupacdo do meio universitario com estudos sobre a formacéo de
professores; uma maior consciéncia dos professores que apresentam um maior grau de
comprometimento; e o desenvolvimento de modelos alternativos para a formacao docente.
Além disso, o autor destaca também o aumento da producdo e disponibilizacdo de textos com
andlises teoricas, experiéncias, relatos, realizacdo de encontros, jornadas, congressos e
similares.

Mello (2007, p. 21) ao fazer uma configuracao da crise de formacéo de professores no
Brasil atesta que “a formacao de professores ndo € parte da solucao, e sim parte do problema
da qualidade da Educacdo Basica”. Para a autora, a diviséo entre o professor polivalente e o
professor especialista por disciplina gerou dois tipos de profissionais: os que tém pedagogia,
mas ndo tém contetdo, e os que tém conteldo, mas ndo tem pedagogia. Isso decorre da
separacdo entre dois caminhos na formacdo inicial de professores, pois nos cursos de
pedagogia estudam-se as disciplinas pedagdgicas e ndo os conhecimentos que deverdo

ensinar, enquanto que nas licenciaturas sdo priorizadas por trés anos determinadas disciplinas



especificas e somente no ultimo ano os futuros professores fazem cursos de didética, e ainda
assim, desvinculados do que aprenderam antes (MELLO, 2000, 2007).

Soma-se a isso 0 problema de que, decorrentes dos ajustes pelos quais atravessa o0
mundo do trabalho e das influéncias de organismos multilaterais, a legislacdo e as politicas
educacionais brasileiras tém privilegiado a pratica em detrimento da teoria. Enquanto isso, no
processo de formacdo docente hd uma clara dicotomia entre teoria e prética.

Ao definir a esséncia da atividade docente profissional Trojan (2008) explica que o
processo de ensino e aprendizagem envolve conhecimentos tedricos e praticos, pois, sendo
uma atividade intencional exige do professor conhecimentos, proposicdo de objetivos,
planejamento, intervencdo e avaliacdo para atingir sua finalidade, que é a formacdo humana
em determinado contexto social. Entende-se, assim que, o projeto idealizado teoricamente se
realizara na atividade pratica propriamente dita (TROJAN, 2008).

Entretanto, a dicotomia entre teoria e pratica nos cursos de formacdo docente
permanece, mesmo havendo estudos e propostas desde a década de 1980. Trojan (2008)
enfatiza a importancia da articulacéo entre teoria e pratica, e destaca o estdgio como atividade
tedrica e meio de aproximagdo com a pratica. Para a referida autora, “a rela¢do teoria-pratica é
um processo indissociavel e incessante que, no entanto, ndo dissolve uma dimensédo na outra.
[...] n3o ha uma relagdo de oposicdo, mas de autonomia e dependéncia relativas” (TROJAN,
2008, p. 37).

O problema entre teoria e pratica no processo de formacao docente ndo é um problema

pontual, nem simples, como nos mostra Trojan (2008, p. 30):

Historicamente, a relacdo entre teoria e pratica no processo de formacdo
docente tem se apresentado como um processo de dificil solugdo. Ainda que
se busque a pratica como fundamento da teoria e meio de conhecimento da
realidade, as praticas de ensino em geral se mostram como meros campos de
aplicacdo da teoria.

Para Pimenta e Lima (2006), é preciso afastar essa compreensdo da préatica de ensino,
ou estéagio, ou seja, como sendo a parte pratica do curso de formacao docente. Para as autoras,

€ preciso estreitar a relacdo entre teoria e préatica, pois, no processo de formacéo

[...] o papel das teorias é o de iluminar e oferecer instrumentos e esquemas
para analise e investigacdo, que permitam questionar as praticas
institucionalizadas e as acfes dos sujeitos, e a0 mesmo tempo, se colocar



elas proprias em questionamento, uma vez que as teorias sdo explicagdes
sempre provisorias da realidade (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 12).

Com esse entendimento, o estgio deve possibilitar que os futuros professores
compreendam a complexidade existente no processo de ensino aprendizagem, a0 mesmo
tempo em que 0s prepara para o ingresso na profissdo docente. Para isso, todas as disciplinas
de um curso de formacdo docente, sejam teoricas ou praticas, devem contribuir para essa
formacdo a partir da andlise, da critica e da elaboracdo de propostas de novas maneiras de
fazer educacdo (PIMENTA; LIMA, 2006).

Para Pimenta (1994), os estagios podem ser de duas naturezas: curricular quando
ocorre ao longo do curso, articulado com as disciplinas teoricas; e profissional, quando ocorre
apos a formagdo tedrica. “No Brasil, a formagdo docente, historicamente, exige apenas o
estagio curricular, que é oferecido ap6s ou paralelamente as disciplinas de Didatica e
Metodologia do Ensino” (TROJAN, 2008, p. 37).

Nesse sentido Gatti (2010) também contribui evidenciando que as universidades tém
proposto reformulacfes de cursos, mas ndo tocam no d&mago da questdo, ou seja, na sua
estrutura institucional e na distribuicdo de seus conteudos curriculares.

Através da analise dos resultados das pesquisas realizadas com equipes de
pesquisadores da Fundacdo Carlos Chagas (2008), e outro apoiado pela UNESCO (2009),
Gatti (2010) observa o reducionismo da parte curricular, que deveria proporcionar 0
desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuacdo docente,
comprometendo, segundo a autora, a relacdo teoria-pratica como proposta nos documentos
legais e nas discussdes da area.

Gatti (2010, p. 496) é categdrica ao dizer que as caracteristicas apontadas nos cursos
de formagdo e a auséncia de um eixo formativo claro para a docéncia indicam “fragil
preparacdo para o exercicio do magistério [...].

Diante desse contexto critico da formacdo docente, ha que se perguntar: Qual é, de
fato, o papel da Educacdo Fisica escolar, hoje? De que maneira tal componente curricular
obrigatorio na Educacdo Bésica deve ser trabalhado para que cumpra eficazmente seu papel?
Como deveria ser a formacéao do professor de Educacao Fisica?

Na sequéncia deste trabalho apontamos alguns posicionamentos sobre essas questdes.

Desafios e perspectivas da formacdo do professor de Educagdo Fisica e da pratica

pedagdgica



A formacdo de professores de Educacdo Fisica esta amparada legalmente pelas
Resolugdes n° 01/2002 e n° 07/2004, ambas do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), e
conferem diploma de licenciado e/ou de bacharelado.

Entretanto, os mesmos problemas apresentados nas demais licenciaturas e formagdes
universitarias tambem estdo presentes nos cursos de formacdo em Educacgdo Fisica. De acordo
com Taffarel et al. (2007), esses problemas sdo de ordem teérica, epistemologica, financeira,
estrutural, curricular e politica. Pois, o campo de conhecimento da Educacéo Fisica, por estar
ainda em construcdo, recebe influéncias de outras areas de conhecimento, tais como a médica
e das ciéncias humanas e sociais, as quais interferem na organizacgéo de seu curriculo.

Com relacdo aos problemas epistemoldgicos presentes no contexto de formacdo dos
professores de Educacdo Fisica, Taffarel et al. (2007, p. 42) denunciam a “énfase em teorias
p6s-modernas, que se caracterizam pela perda de referéncias historicas [...], a separacédo entre
a teoria e a praxis”, além de evidenciarem “[...] o siléncio premeditado sobre as leis
econdmicas de funcionamento do capitalismo como um modo de producéo, sobre a maquina
politica do Estado burgués e sobre a estratégia da luta de classes”.

Quanto aos problemas estruturais os autores destacam a baixa titulacdo e qualificacdo
do corpo docente que trabalha mediante um arrocho salarial e as evidéncias de despolitizagédo
da classe. Além disso, os autores se referem a péssima qualidade do ensino basico que nédo
prepara adequadamente os alunos que chegam a universidade (TAFFAREL et al. 2007).

No ambito dos problemas politicos discutidos por Taffarel et al. (2007) destacam-se a
perda da autonomia universitaria e a pressao exercida pelo Conselho Federal de Educacéo
Fisica (CONFEF) com sua acdo corporativa e autoritaria sobre o trabalho pedagdgico, a
defesa de interesses do capital e a consequente subordinacdo da formacdo de professores ao
projeto de mundializacéo do capital.

Por ultimo, ndo menos importante, mas sim representando um agravamento diante do
processo de formacdo de professores de Educacdo Fisica, destacam-se 0s problemas
curriculares, os quais sdo destacados por Taffarel et al. (2007, p. 43) em relagdo aos seguintes

aspectos:

[...] inconsistente base tedrica; processos de gestdo antidemocraticos;
dicotomia teoria-pratica; curriculos extensivos e desportivizados; sem
articulacdo entre ensino-pesquisa-extensdo; com teorias do conhecimento
idealistas, voltados para atender demandas de mercado; com perfil de
formag&o direcionado para as competéncias minimas; com organizagdo do
trabalho pedag6gico baseado no modelo taylorista e tylerista de organizagdo
curricular.



Diante dos problemas apresentados os referidos autores reconhecem as dificuldades
para sua superagdo e afirmam: “[...] € uma tarefa historica a ser enfrentada por coletivos de
pesquisadores e professores que reconhecem que a formacéo de professores € estratégica para
a manutenc¢do ou nao de um determinado modo de vida na sociedade [...]” (TAFFAREL et al.
2007, p. 44).

Assim, ficam estabelecidos dois caminhos pelos quais pode ser conduzida a formacao
de professores de Educacdo Fisica: ou a mesma caminha na dire¢cdo das reivindicagdes e
necessidades concretas das popula¢Bes ou se curvam as imposices do capital e contribuem
para a manuten¢do da sociedade de classes e promogdo do “individualismo, egoismo,
‘idolatria do corpo em tempos modernos’, competitividade exacerbada entre individuos e
nacdes no esporte de alto rendimento e de espetaculo, tecnicismo, cientificismo, negacao de
conhecimentos, ‘curriculos dos minimos’” (TAFFAREL et al. 2007, p. 44).

Manifestando-se contrario a Resolucao n® 07/2004, do CNE, que instituiu as diretrizes
para a formacdo de professores de Educacdo Fisica no Brasil, e corroborando com a
reivindicacdo da revogacao dessas diretrizes por parte do Movimento Nacional dos Estudantes
de Educacdo Fisica, Taffarel et al. (2007) propdem como alternativa uma matriz cientifica que
considera a histoéria do homem e sua relacdo com a natureza, dos homens entre si e consigo
mesmo. Para os proponentes dessa matriz € preciso partir da pergunta ontologica para a
compreensdo do ser humano: “como o homem torna-se homem e como se di o

conhecimento?” E argumentam:

A relacdo estabelecida pelo ser humano com a natureza e demais seres, para
garantir sua existéncia, ocorre no curso da Historia; portanto, somente a
partir dela, enquanto ciéncia, é possivel apreender e compreender tanto o
passado e o presente quanto o futuro do ser humano (TAFFAREL et al.
2007, p. 46).

A matriz cientifica apontada, proposta e compreendida contribuiria “para a formagao
de professores de Educagdo Fisica na perspectiva da emancipacdo humana” (TAFFAREL et
al. 2007, p. 49), pois estaria vinculada a teoria educacional critica, cuja origem esta “nas
criticas a ideologia educacional liberal e a escola capitalista, desenvolvidas no final dos anos
de 1960 e inicio dos anos de 1970 por autores como Paulo Freire, Louis Althusser, Pierre
Bourdieu e Jean Claude Passeron, entre outros” (Silva apud BRACHT; ALMEIDA, 2006, p.
1).



Dessa teoria surgiu no Brasil, no final da década de 1970, a corrente pedagodgica
historico-critica que visa, segundo Bracht ¢ Almeida (2006, p. 1), “compreender a questdo
educacional a partir do desenvolvimento histérico objetivo, portanto, fundamentada na visdo
do materialismo historico, ou seja, na compreensdo da historia a partir da determinacdo das
condi¢des materiais da existéncia humana”.

Saviani (2000, p. 88), discorrendo sobre essa corrente pedagogica, explica que:

[...] € o empenho em compreender a questdo educacional com base no
desenvolvimento historico objetivo. Portanto, a concepgdo pressuposta nesta
visdo da pedagogia historico-critica € o materialismo histérico, ou seja, a
compreensdo da histéria a partir do desenvolvimento material, da
determinacdo das condi¢cGes materiais da existéncia humana. No Brasil, esta
corrente pedagdgica firma-se, fundamentalmente, a partir de 1979.

Para Bracht e Almeida (2006), o projeto da pedagogia critica focava, principalmente,
na analise das relagdes entre educacdo e as estruturas e/ou processos de construcdo da
desigualdade social, bem como, no desenvolvimento de outras formas de educacéo, curriculo
e pedagogia que superassem as formas existentes de opresséo.

E nesse sentido que a proposta curricular feita por Taffarel et al. (2007) refere-se a
cultura corporal como um campo de conhecimento que se estrutura a partir das préaticas
histéricas socialmente produzidas, as quais devem ser cientificamente estudadas e
investigadas e, finalmente, com criatividade devem ser ensinadas de geracdo em geracdo. Para
os autores, “a Educagdo Fisica se caracteriza historicamente pelo trabalho pedagogico da
docéncia no campo da cultura corporal”, portanto, “a atividade pedagogica e o trato como o
conhecimento da cultura corporal sdo as bases da formacdo académica e do trabalho do
professor de Educagdo Fisica” (TAFFAREL et al. 2007, p. 46).

Para efeitos deste estudo, acredita-se ser importante ressaltar que s@o estes
pressupostos tedricos que serviram de base para a elaboracio das DCEs (PARANA, 2008), as

quais serdo discutidas na sequencia deste trabalho.

Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica Educagio Fisica - DCEs (PARANA, 2008)
A Educagdo Fisica enquanto componente curricular, de acordo com as DCEs

(PARANA, 2008), é entendida como uma proposta para possibilitar aos alunos 0 acesso ao

conhecimento produzido pela humanidade, relacionando-o as préaticas corporais, ao contexto

historico, politico, econdmico e social. Nesse sentido as aulas de Educacao Fisica devem ser
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desenvolvidas numa perspectiva que va além da ideia de que 0 movimento ¢é
predominantemente um comportamento motor, consequentemente, sua pratica pedagdgica
deve ir além do desenvolvimento da aptid&o fisica, da aprendizagem motora e do desempenho
esportivo.

Com esse intuito a SEED-PR, elaborou as DCEs da Educacédo Fisica, que configura a
concepgdo que deve estar presente em todas as escolas publicas do Estado do Parand. As
referidas DCEs, segundo consta na apresentacdo do documento oficial (PARANA, 2008)
resulta da ampla participacdo da comunidade académica e escolar ligada a disciplina,
portanto, presume-se que as mesmas devem ser de conhecimento dos professores da &rea.

O documento apresenta um breve historico da disciplina de Educacdo Fisica, além de
discutir os fundamentos tedricos metodologicos, os contetudos, a concepcdo e forma de
avaliacdo que deverdo nortear a pratica pedagogica.

As DCEs (PARANA, 2008) destacam quatro tipos de abordagens dessas correntes ou

tendéncias progressistas:

e A desenvolvimentista, que tem no movimento o principal meio e fim da Educagéo
Fisica, ou seja, nas aulas de Educacdo Fisica deve-se oferecer oportunidades de
experiéncias de movimento a crianca de modo a garantir o seu desenvolvimento
normal, portanto, de modo a atender essa crianga em suas necessidades de movimento.
Tem base tedrica na psicologia do desenvolvimento e aprendizagem. Seu autores
principais sdo os professores Go Tani e Edison de Jesus Manoel, da USP, e Ruy
Jornada Krebs, da UFSM.

e A construtivista, que também se fundamenta na psicologia do desenvolvimento,
defende a formacao integral do aluno sob a perspectiva construtivista-interacionista;

e A critico-superadora, que trata a Cultura Corporal como objeto da Educacéo Fisica, e
se baseia nos pressupostos da pedagogia historico-critica, desenvolvida por Demerval
Saviani e colaboradores;

e A critico-emancipatoria, que trabalha na perspectiva de que o movimento humano “¢
uma forma de linguagem pela qual o ser humano se relaciona com o meio, tornando-se
sujeito a partir do reconhecimento de si e no outro” (DCE, 2008, p. 45). Seu criador ¢

0 pesquisador Elenor Kunz.
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As DCEs (PARANA, 2008) alertam para a diferenca existente entre as duas primeiras
e as duas ultimas abordagens. As duas primeiras tém em comum o fato de ndo se vincularem a
uma teoria critica da educacdo, enquanto que as duas Ultimas, exatamente ao contrario, por
derivarem das discussdes da pedagogia critica brasileira, vao operar “a critica da Educacdo
Fisica a partir de sua contextualizagdo na sociedade capitalista” (Idem, p. 44).

No encerramento da andlise das abordagens teoricas da Educacdo Fisica, as DCEs
(PARANA, 2008, p. 49) referendam a cultura corporal como objeto de estudo e de ensino da

Educacao Fisica, e a partir dela devera

[...] garantir o acesso ao conhecimento e a reflexdo critica das inumeras
manifestacbes ou praticas corporais histéricamente produzidas pela
humanidade, na busca de contribuir com um ideal mais amplo de formacéo
de um ser humano critico e reflexivo, reconhecendo-se como sujeito, que é
produto, mas também agente histérico, politico, social e cultural.

Ao discorrer sobre os encaminhamentos metodoldgicos as DCEs (PARANA, 2008, p.
72) afirmam que “o professor de Educacgdo Fisica tem [...] a responsabilidade de organizar e
sistematizar o conhecimento sobre as praticas corporais”. No encaminhamento metodologico
das aulas o professor deve levar em conta aquilo que os alunos ja sabem sobre o contetdo
proposto; problematizar esses conhecimentos prévios; apresentar o contetdo sistematizado;
realizar as intervencdes pedagdgicas necessarias; solicitar aos alunos que criem outras
variacdes sobre a atividade executada e, finalmente, através de um didlogo, permitir que os
alunos avaliem o processo de ensino-aprendizagem (PARANA, 2008).

Quanto a avaliacdo, as DCEs (PARANA, 2008) sugerem a superacdo dos aspectos
quantitativos de mensuracdo do rendimento do aluno, tais como: 0s gestos técnicos, as
destrezas motoras, as qualidades fisicas, a selecdo e classifica¢do de alunos, por considera-los
aspectos excludentes. Ao contrario, “a avaliagdo deve estar a servigo da aprendizagem de
todos os alunos” (Idem, p. 77).

Através do desenvolvimento da pesquisa busca-se analisar os pontos convergentes e
divergentes entre a pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica, sua formacéo
docente, e as DCEs (PARANA, 2008), assim sendo apresenta-se na sequéncia os dados

parciais do referido estudo, bem como a analise e discussao.

As relacgdes do contexto escolar: formagao docente, pratica pedagégica e DCE’s
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A partir dos dados na pesquisa constatou-se que os professores apresentam uma
grande diversidade em relacdo ao ano de conclusdo da graduagdo e o tempo de docéncia.
Verificou-se que tem docente graduado ha 35 anos, bem como ha aquele que é recém-
formado, pois concluiu sua graduacdo ha menos de um ano. Na mesma linha de disparidade
estd o tempo de docéncia, ou seja, constatou-se o fato de ter professor com 32 anos de
servicos prestados ao magistério, bem como héa professores com apenas um ano de docéncia.
Quanto ao regime de trabalho dos professores, observou-se a supremacia das contratacfes
pelo processo de selecdo simplificado (PSS), ou seja, 0 numero de professores contratados
para trabalharem temporariamente € maior do que o nimero de professores efetivos, ou seja,
concursados. E importante ressaltar que devido a renovacdo dos contratos dos professores
PSS, 0os mesmos ja contam com um tempo consideravel de docéncia. Com excecdo de um
professor, que tem uma carga horaria semanal de 20 horas/aula, verificou-se que todos 0s
demais ministram entre 32 e 44 horas/aula por semana.

Constatou-se também que em geral as leituras que os professores de Educagdo Fisica
realizam estdo mais voltadas a pratica e ao treinamento fisico e esportivo. Observou-se
também que, com apenas uma excec¢do, todos afirmaram que por ocasido da op¢ao pelo Curso
de Educacdo Fisica gostavam e praticavam algum tipo de esporte, e consequentemente, tal
fato os influenciou na escolha de ser professor de Educacéo Fisica.

Os dados da pesquisa foram classificados em quatro categorias, sendo elas: formacao
inicial, formac&o continuada, pratica pedagdgica e DCEs — EF (PARANA, 2008). Cada uma
dessas categorias foi desdobrada em unidades de registro (BARDIN, 1977), a fim de
possibilitar uma melhor anélise dos dados.

Quanto a formacao inicial, os professores, quase que em unanimidade, relataram que
em sua formacdo inicial os melhores alunos eram o0s que se destacavam na préatica dos
esportes e/ou que tinham mais habilidades esportivas, evidenciaram também que os contedos
esportivos eram priorizados, em detrimento dos conteldos relativos a docéncia. Os
professores afirmaram que no Curso “ensinaram a ser atleta e ndo a ser professor” e ainda que
“o curso ndo deu base suficiente para ser professor”. Constatou-se através da fala dos
professores que 0s mesmos ndo foram preparados para a realidade da escola publica e para o
trabalho com a EF na area escolar.

A respeito da formacdo continuada constatou-se que os professores reconhecem a
existéncia de programas de formacdo continuada ofertados pela SEED/PR, entretanto, tecem
severas criticas aos modelos dos programas oferecidos alegando pouca validade pratica. Os

professores afirmam que tais programas seguem as politicas de governo, sendo de pouco



13

interesse dos professores, pois ndo trazem conhecimentos relacionados a EF escolar. Assim,
veem como sendo necessario o desenvolvimento de oficinas e cursos préaticos.

Em relacdo a pratica pedagdgica da EF na escola, os professores evidenciaram um
carater totalmente esportivizado, que pode ser interpretado como decorrente da trajetoria dos
professores como atletas e aficionados pelo esporte, bem como da formacgdo académica
essencialmente esportiva que tiveram.

Sobre a ultima categoria - DCEs - EF (PARANA, 2008) -, apenas trés professores
afirmaram ter participado da sua elaboracéo, entretanto todos disseram saber como elas foram
construidas. Acredita-se, neste ponto, que o que os professores dizem saber refere-se mais
sobre 0 que o discurso oficial diz sobre a construcdo das DCEs (PARANA, 2008), pois, na
verdade quem acompanhou de fato tal processo sabe que houve, sim, muita discussdo nas
escolas envolvendo os professores, mas os textos finais acabaram sendo concluidos segundo
0s interesses dos Departamentos da SEED/PR. Dentre os professores participantes da
pesquisa pelo menos um percebeu a falacia e disse sarcasticamente: “A construcdo das DCEs
foi democratica, deixaram fazer aquilo que a SEED propunha”.

Uma anélise mais apurada do historico da construcdo das DCEs (PARANA, 2008)
permite observar que uma versdo, ou melhor, duas versdes foram concluidas em 2006, uma do
Departamento de Ensino Fundamental (DEF) e outra do Departamento do Ensino Médio
(DEM), porém, ambas se apresentavam tdo diferentes que o Secretario de Educacdo da época
exigiu uma reformulacdo e unificacdo dos textos. Assim, em 2007 e 2008, os textos passaram
por leituras criticas de profissionais da area da EF vinculados as Universidades brasileiras, 0s
quais elaboraram a versdo final do documento publicado oficialmente no final do ano de
2008. Conclui-se assim que os professores tem apropriado o discurso oficial da ampla
participacdo dos professores na construcdo das DCEs (PARANA, 2008), mas ndo tém
apropriacdo de seu real conteudo. Tal verificacdo ficou evidente nas respostas apresentadas
pelos professores.

Constatou-se que os professores ndo sabem quais séo as concepgdes da EF abordadas
nas DCEs (PARANA, 2008), nem qual é o objeto de estudo da EF proposto no referido
documento. Também verificou-se que os professores ndo conhecem ou nao sabem o que sdo
os “elementos articuladores”, por isso teceram respostas evasivas quando questionados sobre
esse tema.

Embora o documento das DCEs (PARANA, 2008) apresente propostas, inclusive
exemplificando alguns casos, sobre encaminhamentos metodoldgicos, constatou-se que 0s

professores ndo as consideram no desenvolvimento das aulas de EF.
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Também se averiguou que os professores se utilizam do expediente da prova pratica e
escrita somente para verificagdo do rendimento, aproveitamento, classificacdo e atribuicdo de
notas para os alunos, ndo consideram, portanto a avaliagdo como um momento privilegiado do
processo de ensino aprendizagem, onde professor e aluno podem revisitar o trabalho
desenvolvido para diagnosticar fragilidades e encaminhar solugdes.

E interessante observar que os professores, que tanto reclamam por oficinas e cursos
praticos, onde fosse possivel a aquisi¢do de “manuais” para orientar o desenvolvimento das
aulas, bem como enfrentar o cotidiano escolar, negligenciam um estudo mais aprofundado das
DCEs. Entretanto, longe de emitir um juizo de valor sobre o contetido do documento, pode-se
afirmar que o mesmo contém claras diretrizes de orientacdo para a elaboracdo do
planejamento e desenvolvimento das aulas de EF.

E possivel admitir-se que tal negligenciamento ocorra em funcéo de que os professores
supdem que se colocada em prética todas as propostas de formulacdo de objetivos,
planejamento de contetdos, metodologia de trabalho e avaliagdo, contidas nas DCEs - EF
(PARANA, 2008), poderiam haver transformacdes significativas nas aulas de EF, o que por
sua vez exigiria mudancas na postura profissional dos docentes, bem como maiores
conhecimentos e até habilidades para convencimento dos alunos. Dessa forma, € provavel que
exista na raiz do problema uma resisténcia, mesmo que inconsciente por parte dos professores

com relacdo a tais transformagoes.

Considerac0es Finais

Como resultados parciais deste estudo constatou-se que as divergéncias sdo maiores
que as convergéncias, entre a pratica pedagdgica do professor de Educacdo Fisica, sua
formacdo docente, e as DCEs (PARANA, 2008), pois, a formacdo docente e a préatica
pedagdgica dos professores ndo se coadunam com as propostas contidas nas referidas
diretrizes (PARANA, 2008).

As analises procedidas, até entdo, sobre os dados obtidos apontam que a formacéo
inicial dos professores, bem como os programas de formacdo continuada oferecidos pela
SEED/PR, ndo tem o mesmo direcionamento que as DCEs - EF (PARANA, 2008), ou ainda
sdo insuficientes no sentido de contribuir para que o professor compreenda e coloque em
pratica a proposta das referidas diretrizes.

As DCEs (PARANA, 2008) propdem uma educagio numa concepgao progressista,
tendo como pressupostos tedricos cientificos a abordagem historico-cultural e a pedagogia

historico-critica, entretanto, as praticas pedagdgicas observadas nas aulas de EF divergem
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desta proposta, pois estdo calcadas na préatica esportiva e na competicdo, na préatica do jogo
pelo jogo, onde algumas modalidades sdo desenvolvidas de forma predominante como o
futsal e o voleibol, sem intervencéo pedagdgica do professor.

Diante do exposto, conclui-se que se faz necessario, e com urgéncia, ampliar os
debates sobre: a formacéo inicial; a forma como estdo sendo desenvolvidos os programas de
formagédo continuada; como envolver de fato os professores no debate sobre questdes
relacionadas a profissdao docente hoje, bem como qual seria a funcdo da EF na perspectiva
emancipatoria. E necessario que tal processo se dé através de um mediador com autoridade e

conhecimento suficiente para ndo permitir que os debates se percam no vazio.
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