_e"‘~
Fro
& B

=
il
-8

il fPste

¥
febra b
vz & %T‘t_‘.

\'-‘r“'r"

Educacao Fisica em Rede Nacional (PROEF)

=%

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS - UFAM
FACULDADE DE EDUCACAO FISICA E FISIOTERAPIA — FEFF
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO FiSICA EM
REDE NACIONAL - PROEF

Thiago Medeiros de Souza Corréa

A EDUCACAO FISICA E O CURRICULO ESCOLAR MUNICIPAL: da

estruturacdo a sua utilizacdo no ambiente escolar

MANAUS/AM
2024



Educacao Fisica em Rede Nacional (PROEF)

THIAGO MEDEIROS DE SOUZA CORREA

A EDUCACAO FISICA E O CURRICULO ESCOLAR MUNICIPAL: da

estruturacdo a sua utilizacdo no ambiente escolar

Dissertacdo apresentada ao Programa
de Mestrado Profissional em Educacao
Fisica em Rede Nacional — PROEF da
Universidade Federal do Amazonas —
UFAM, como requisito parcial para a
obtencdo do titulo de Mestre em
Educacdo Fisica. Com o apoio da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da
Fundacdo de Apoio a Pesquisa do
Estado do Amazonas (FAPEAM).

Linha de Pesquisa: Linha 1 (Formacéo,
intervencao e profissionalidade
docente).

Orientadora: lda de Fatima de Castro
Amorim

MANAUS/AM
2024

CAPES

unesp™




Ficha Catalografica

Ficha catalogréfica elaborada automaticamente de acordo com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).

Corréa, Thiago Medeiros de Souza
C824e A Educacao Fisica e o Curriculo Escolar Municipal : da
estruturagdo a sua utilizacdo no ambiente escolar / Thiago
Medeiros de Souza Corréa . 2024
157 f.: 31 cm.

Orientadora: Ida de Fatima de Castro Amorim
Dissertagdo (Mestrado Profissional em Educacéo Fisica em Rede
Nacional) - Universidade Federal do Amazonas.

1. Educacao Fisica. 2. Curriculo. 3. Contetido Escolar. 4. Manaus.
I. Amorim, Ida de Fatima de Castro. Il. Universidade Federal do
Amazonas lll. Titulo




THIAGO MEDEIROS DE SOUZA CORREA

A EDUCAQAO FiSICA E O CURRICULO ESCOLAR MUNICIPAL: da
estruturacdo a sua utilizacdo no ambiente escolar

Dissertacdo apresentada ao Programa
de Mestrado Profissional em Educacao
Fisica em Rede Nacional — PROEF da
Universidade Federal do Amazonas —
UFAM, como requisito parcial para a
obtencdo do titulo de Mestre em
Educacdo Fisica. Com o apoio da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da
Fundacdo de Apoio a Pesquisa do
Estado do Amazonas (FAPEAM).

Linha de Pesquisa: Linha 1 (Formacéo,
intervencéo e profissionalidade
docente).

Orientador: Ida de Fatima de Castro
Amorim

Data da defesa: [

MEMBROS COMPONENTES DA BANCA EXAMINADORA!

Presidente e Orientadora: Prof. Dra. Ida de Fatima de Castro Amorim
Universidade Federal do Amazonas

Membro Titular: Prof. Dr. Jodo Luiz da Costa Barros
Universidade Federal do Amazonas

Membro Titular: Profa. Dra. Jocélia Barbosa Nogueira
Universidade Federal do Amazonas

Membro Suplente: Profa. Dra. Lionela da Silva Corréa
Universidade Federal do Amazonas

Membro Suplente: Profa. Dra. Artemis Araudjo Soares
Universidade Federal do Amazonas

Local: Universidade Federal do Amazonas — UFAM
Faculdade de Educacéo Fisica e Fisioterapia — FEFF
UFAM — campus de Manaus



AGRADECIMENTOS

Inicialmente, irei agradecer a Capes/PROEB — Programa de Educacéo Béasica
pela iniciativa de capacitar os professores da rede publica de educacgéo através do
oferecimento do Programa de P6s-Graduacédo em Educacéo Fisica em Rede Nacional
— PROEF, o qual tive a honra de cursar. Estendo meus agradecimentos a FAPEAM —
Fundo de Amparo a Pesquisa no Estado do Amazonas pelo apoio durante o curso e
também a todas as agéncias de fomento e amparo a pesquisa no Brasil e no estado
do Amazonas, o apoio de vocés é essencial para o desenvolvimento da pesquisa no
Brasil

A caminhada percorrida por mim durante este ciclo do mestrado foi ardua, mas
nao foi realizada de forma solitaria, e € exatamente por isso que consegui chegar ao
tdo sonhado e esperado encerramento. Desse modo, tenho muitas pessoas a
agradecer que estiveram comigo e me ajudaram durante este processo e que farei em
uma ordem nédo de importancia, mas apenas porque nao é possivel falar de todas as
pessoas a0 mesmo tempo.

Agradeco primeiramente a Deus por me abencoar, inclusive com saude, durante
todo o periodo do mestrado, foram muitos conhecimentos adquiridos, muitas portas
se abriram durante esses dois anos e, se Ele quiser, muitas outras ainda irdo se abrir.
Agradeco a minha orientadora, Prof.2 Dr.2 Ida de Fatima de Castro Amorim, por todo
0 apoio, parceria, orientagcdo e contribuicdo na construcdo deste trabalho. Tenho
profundo respeito e admiracéo pelo seu trabalho e pela pessoa que a professora Ida
€ desde a época de minha graduacédo e, trabalhando juntos nestes dois anos, o
sentimento apenas aumentou.

Agradeco também aos professores que fizeram parte da banca, Prof. Dr. Jodo
Luiz da Costa Barros, que a cada conversa, reunido no nosso grupo de pesquisa ou
nas reunides de colegiado, me ensinaram sobre pesquisa, sobre a Educacéo Fisica e
sobre humanidade que é uma caracteristica inerente a sua personalidade. A Prof.2 Dr°
Jocélia Barbosa Nogueira, pessoa que muito contribuiu na construgéo e organizacao

das minhas ideias contidas neste trabalho, minha eterna gratidao.



Meus agradecimentos se estendem também aos meus pais, Vagner e Nilda, por
todo o apoio que me deram para chegar até este momento, apoio que recebi nédo
apenas nestes dois anos, mas durante toda a minha vida. Por conta de vocés, sempre
tive a seguranca de me dedicar apenas aos estudos, de ter apoio em cada escolha
profissional que fiz e isso foi fundamental para me trazer até este lugar. Gratidao a
minha noiva Giulia também pelo apoio, foram muitos passeios néao feitos, manhas em
gue nao ficamos juntos até mais tarde, enfim, sei que foram muitas auséncias da
minha parte, mas que tiveram o proposito de chegar até aqui e nés chegamos juntos,
agradeco imensamente a sua compreensao, carinho e amor.

N&o poderia deixar de falar dos meus dois melhores amigos, meu irmao
Raphael e meu sobrinho Jodo Alfredo, nossas conversas, risadas e muitas horas
jogando videogame juntos foram fundamentais para que a minha mente pudesse
relaxar, descansar e depois voltar ao trabalho. Agradeco também a minha sogra, Dona
Tereza, sempre vou lembrar com muito carinho da sua companhia pelas manhas
guando eu estava ha mesa da sua sala trabalhando e a senhora cuidando de tudo e
todos.

Agradeco aos meus amigos de longa data e, também, aos meus colegas de
turma, tenho a sorte e a honra de estar cercado de pessoas que me ajudam e
ajudaram neste crescimento.

Falei de todos os que estao entre nés e, para finalizar, vou agradecer aqueles
que ja foram, pois, como sabemos, aqueles que passam por nés ndo vao soés, deixam
um pouco de si, levam um pouco de nés. Dessa forma, ndo poderia deixar de externar
minha gratiddo aos meus avos maternos, seu Matias e a dona Augusta, e, também,
aos paternos, seu Valdir e dona Darly. Sei que, neste momento, estdo aqui em espirito
e vibrando de alegria, esta vitoria também € de vocés, sintam o meu abrago. Mais uma

vez, minha eterna gratidao e muito obrigado a todos!



CORREA, T. M.S.. A Educacéao Fisica e o Curriculo Escolar Municipal: Da
estruturacdo a sua utilizagdo no ambiente escolar. Orientadora: Prof2 Dr® Ida de
Fatima de Castro Amorim. 2023. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacéo
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RESUMO

Esta pesquisa teve como tema a estruturacao e a utilizacéo por parte dos professores
do Curriculo Escolar Municipal (2021) da cidade de Manaus. O Curriculo Escolar
Municipal (2021) é um documento lancado em abril de 2021 para substituir a proposta
curricular vigente até entdo, sendo formulado de acordo com o que preconiza a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (2018) e o Referencial Curricular Amazonense —
RCA (2020). O CEM (2021) comecou a ser utilizado no decorrer do ano letivo, quando
as aulas estavam ocorrendo de forma remota e ndo houve nenhum tipo de formacéo
sobre o novo documento, dessa forma, entendeu-se ser necessario investigar como
os professores compreendem e utilizam este documento no planejamento de suas
aulas. Assim, a pesquisa se prop0s a responder ao seguinte questionamento: como
os professores de Educacdo Fisica estdo organizando, sistematizando e
desenvolvendo suas aulas nas escolas publicas de Manaus, tendo como base os
objetos de conhecimento do Curriculo Escolar Municipal (CEM)? Os objetivos da
pesquisa foram: investigar a pratica da Educacdo Fisica nas escolas publicas de
Manaus sob a perspectiva do Curriculo Escolar Municipal (CEM); verificar como 0s
objetos de conhecimentos estruturados pelo CEM estdao sendo sistematizados e
ministrados pelos professores de Educacao Fisica do Ensino Fundamental — anos
iniciais da cidade de Manaus; conhecer a percepc¢ao dos professores de Educacao
Fisica sobre o Curriculo Escolar Municipal — CEM da cidade de Manaus; identificar
quais objetos de conhecimento estdo sendo ministrados pelos professores de
Educacao Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental que ndo sao contemplados
pelo CEM, e desenvolver, como produto educacional, proposta de planejamento
curricular tendo como base tedrica e metodolégica a abordagem
construtivista/interacionista da Educacdo Fisica. Realizamos uma pesquisa de
natureza qualitativa e utilizamos o método do Estudo de Caso. Para a coleta de dados,
foram utilizados os instrumentos analise documental, entrevistas semiestruturadas e
observacdo ndo participante. Os dados foram analisados através da técnica de
Andlise de Conteudo. A pesquisa foi realizada com sete professores de Educacéo
Fisica que atuam na rede publica municipal da cidade de Manaus. Através dos
resultados encontrados, podemos afirmar que ndo ha contribuicées no CEM (2021)
ao que estava proposto pela BNCC (2018) com relagc&o ao 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental — anos iniciais, que os professores nao tiveram formagao sobre o novo
documento e o conhecem superficialmente, que uma parte dos professores néo
ministra os objetos de conhecimento das areas teméticas Danca e Lutas e, também,
contatamos que os objetos de conhecimento sdo ministrados apenas nas dimensdes
conceituais e procedimentais.

Palavras-chaves: Educacéo Fisica Escolar. Curriculo. Sistematizagéo de conteudo.
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Castro Amorim. 2023. Dissertation (Professional Master's Degree in Physical
Education on a National Network — PROEF) — Federal University of Amazonas —
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ABSTRACT

This research had as its theme the structuring and use by teachers of the Municipal
School Curriculum (2021) in the city of Manaus. The Municipal School Curriculum
(2021) is a document launched in April 2021 to replace the curricular proposal in force
until then, and formulated in accordance with what is recommended by the National
Common Curricular Base — BNCC (2018) and the Amazonense Curriculum Reference
— RCA ( 2020). The CEM (2021) began to be used during the school year, when
classes were taking place remotely and there was no type of training on the new
document, therefore, it was felt necessary to investigate how teachers understand and
use it this document when planning your classes. Thus, the research set out to answer
the following question: How are Physical Education teachers organizing, systematizing
and developing their classes in public schools in Manaus, based on the objects of
knowledge of the Municipal School Curriculum (CEM)? The objectives of the research
were: Investigate the practice of Physical Education in public schools in Manaus, from
the perspective of the Municipal School Curriculum (CEM); Verify how the objects of
knowledge structured by the CEM are being systematized and taught by Physical
Education teachers in Elementary School — Early Years in the city of Manaus; To
understand the perception of Physical Education teachers about the Municipal School
Curriculum — CEM in the city of Manaus; Identify which objects of knowledge are being
taught by Physical Education teachers in the early years of Elementary School that are
not covered by CEM; Develop, as an educational product, a curriculum planning
proposal based on the Constructivist/Interactionist Approach to Physical Education as
a theoretical and methodological basis. We carried out qualitative research and used
the Case Study method. For data collection, the instruments document analysis, semi-
structured interviews and non-participant observation were used. The data was
analyzed using the Content Analysis technique. The research was carried out with 7
Physical Education teachers who work in the municipal public network in the city of
Manaus. Through the results found, we can state that there are no contributions in the
CEM (2021) to what was proposed by BNCC (2018) in relation to the 1st, 2nd and 3rd
year of Elementary School — Early Years, and that teachers did not have training on
the new document and they know it superficially, that some of the teachers do not
teach the objects of knowledge in the thematic areas of Dance and Fighting. We also
note that objects of knowledge are taught only in conceptual and procedural
dimensions.

Keywords: School Physical Education. Curriculum. Content systematization.
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APRESENTACAO

O PROFESSOR DE CHAO DE ESCOLA, O PROFESSOR PESQUISADOR E O
CAMINHO PERCORRIDO DURANTE A POS-GRADUACAO: expectativas,

desafios e transformacgodes

Irei iniciar esta secao fazendo um breve retrospecto da minha vida pessoal e
familiar, perpassando as inquietacfes enquanto adolescente e estudante do Ensino
Médio, pois estes momentos foram fundamentais para a minha escolha profissional e,
consequentemente, para a minha chegada até este programa de Pds-Graduacdo
stricto sensu.

Nasci em uma familia com imensa diversidade de pessoas, minha méae é
branca, olhos claros e loira, e meu pai € negro, com cabelos e olhos pretos. Este casal
foi responséavel por gerar eu e meu irmdo, cada filho trazendo consigo as
caracteristicas fisicas de um dos pais, meu irmdo com os tracos de minha mée, e eu
muito parecido com meu pai.

Esta mesma configuracdo ocorreu com meus avos paternos, que sdo de Sdo
Luis/MA, assim como meu pai, que veio para Manaus estudar pedagogia na
Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Minha familia materna veio do interior
do Amazonas, tendo minha mée nascido em Manaus e, também, cursado pedagogia
pela UFAM, onde conheceu meu pai. Além da diversidade fisica, somos uma familia
com uma imensa variedade de personalidades, opinides e posicionamentos politicos,
no entanto, com raras exceg¢des, somos uma familia composta por professores que
atuam e atuaram por bastante tempo em escolas.

Como dito anteriormente, meus pais cursaram pedagogia na UFAM e se
conheceram durante o curso, além deles, diversos tios e tias, primos e primas
seguiram o caminho da educacao, formados também em pedagogia e em diversas

licenciaturas. Este convivio, além de ter sido importante na minha formacao, considero
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que foi determinante para a minha escolha profissional, pois a escola e o seu
funcionamento sempre foram um espaco bastante acolhedor e familiar para mim.

N&o foram poucas as vezes, durante minha infancia, que fiquei sentado
brincando com meu irm&o ao lado da mesa enquanto minha mae dava aula. Outras
tantas vezes ficamos juntos em salas dos professores, cantinas, quadras e pétios,
esperando terminar o horario de expediente de meus pais para irmos para casa.
Assim, era possivel observar como tudo acontecia, desde o planejamento das aulas
e correcOes de provas/trabalhos que aconteciam em casa, passando pelas situagdes
com os alunos em sala, trocas de tempos de aula, eventos escolares, reunides
pedagogicas e toda a movimentacdo que faz a escola ser um ambiente muito vivo e
din&mico.

Durante minha infancia e adolescéncia, estudei em boas escolas e com bons
professores, o0 que, juntamente com as experiéncias familiares, também serviu como
incentivo para a minha escolha profissional. Dessa forma, quando chegou 0 momento
no Ensino Médio e de escolher o caminho profissional que iria seguir, eu ja estava
bastante decidido, seria professor e atuaria em escolas da Educacéo Basica. No
entanto, a duvida pairava sobre qual a disciplina que eu iria lecionar.

No Ensino Médio, eu gostava bastante das aulas de Biologia e, também, fui
atleta de basquete, representando a escola onde estudava em algumas competicbes
pelo estado do Amazonas. Estas duas licenciaturas foram as op¢des que marquei na
hora de fazer a inscricdo para o vestibular, concorri ao curso de Licenciatura em
Biologia pela Universidade do Estado do Amazonas (UEA) e Licenciatura em
Educacado Fisica pela UFAM. Os resultados sairam proximos um do outro e fui
aprovado para o curso de Educacéo Fisica, ingressando na turma de 2008.

O curso de Educacéo Fisica atingiu minhas expectativas e pude compreender
cada vez mais que poderia realmente atuar na area da Educacgdo, levando
conhecimentos especificos da Educagédo Fisica, sobre os quais eu tinha bastante
familiaridade e interesse. A minha trajetoria na Graduacdo ocorreu sem grandes
problemas e tive a oportunidade de vivenciar o tripé que a universidade pode

proporcionar aos alunos, passando pelo ensino, extensao e pesquisa.
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Sendo um curso de licenciatura, as disciplinas cursadas eram voltadas sempre
ao publico escolar, podendo ser sobre o ensino de esportes, ginasticas, lutas, dancas
ou também sobre a pratica da Educacao Fisica escolar direcionada para determinados
segmentos, como Educacédo Infantil, Ensino Fundamental ou Ensino Médio. Minha
atuacao como professor comecgou logo nos primeiros semestres da faculdade, através
de estagios na area da Educacao Fisica. Trabalhei como estagiario em diferentes
projetos e programas governamentais, como Projeto Jovem Cidadao, Projeto Galera
Nota 10, Projeto Esporte e Lazer na Cidade e, também, nos centros de convivéncia
espalhados pela cidade de Manaus.

Nesses locais de trabalho, ministrei aulas de diversos esportes, como:
basquete, futsal e vélei, aulas de hidroginastica, caminhada orientada e, também,
aulas de musculacdo em academia. Além dos estagios, também participei como
voluntario por um ano do projeto de extensdo chamado Programa de Atividades
Motoras para Deficientes (PROAMDE) na UFAM, no qual ministrei aulas de Educacéao
Fisica para criancas com diferentes tipos de deficiéncia. Todas essas experiéncias
foram importantes para a minha formagé&o, no entanto, ainda néo satisfaziam a minha
maior vontade que sempre foi ser professor de chéo de escola.

A primeira oportunidade que tive para ministrar aulas em escolas aconteceu
apenas no fim do curso de Educacao Fisica. Faltando dois semestres para a minha
formatura, fui contratado como estagiario por uma escola particular bastante
conhecida na cidade de Manaus, chamada Instituto Batista Ida Nelson — IBIN. Sou
muito grato a essa instituicdo por ter aberto as portas do magistério para mim.
Trabalhei como estagiario por, aproximadamente, um ano e, assim que me formei, fui
contratado como professor de Educacéao Fisica. Pouco tempo depois, fui aprovado em
um concurso publico e ingressei como professor na Rede Municipal de Educacéo de
Manaus. Assim, teve inicio a minha trajetéria na Educacao Fisica escolar.

Ministrei aulas em todos os segmentos da Educacdo Basica enquanto
professor do IBIN e das escolas municipais por onde passei, desde a Educacao
Infantil, passando pelo Ensino Fundamental e, também, pelo Ensino Médio. Essa

experiéncia foi fundamental para que eu pudesse dar continuidade & minha formacgéo
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profissional. Estando dentro da escola, pude observar e perceber mais claramente as
necessidades, dificuldades, estratégias e objetivos da Educacéo Fisica escolar.

Durante minha carreira como professor de Educacao Fisica em escolas, senti
a necessidade de me qualificar mais para oferecer um melhor atendimento aos alunos.
Muitas duvidas e inquietages me acompanharam, e ainda acompanham, durante a
minha prética profissional. Sempre me questionei sobre se a metodologia adotada nas
aulas era a mais adequada, se as atividades estavam sendo significativas para a
formacao dos alunos, sobre quais contetdos eu deveria ministrar e qual a sequéncia
caberia melhor, sobre o0s objetivos do componente curricular Educacéo Fisica e sobre
muitos outros assuntos relacionados a Educacao Fisica na escola.

Estes questionamentos me motivaram a cursar, pouco tempo depois de sair da
faculdade, uma Pdés-graduacéo lato sensu em Educacéo Fisica escolar. Considero
que este foi um momento importante para a minha carreira profissional, pois foi a
primeira oportunidade que tive de estudar sobre temas especificos da Educacéo
Fisica escolar e utilizar os conhecimentos de forma pratica has minhas aulas. O curso
teve duragcdo de 18 meses e foi realizado em uma instituicdo particular, com aulas
duas vezes no més, aos sabados.

A conclusdo do curso de PoOs-Graduacdo em Educacdo Fisica escolar
aconteceu de forma bastante tranquila e, pelo menos momentaneamente, tive a
resposta para algumas das inquietagcdes que eu tinha sobre o trabalho com a
Educacéo Fisica dentro da escola. Com o passar do tempo, novas discussdes foram
surgindo sobre temas que me interessavam, como metodologias de ensino e
sistematizacdo de conteludos na Educacéo Fisica escolar, no entanto, as demandas
intensas da rotina escolar eram fator impeditivo para o0 meu aprofundamento nesses
estudos.

Passei, entdo, a me sentir muito distante da academia, ministrando aulas
baseadas no conhecimento préatico e académico que eu havia adquirido, mas com
pouca base tedrica e cientifica atualizada. Este sentimento de distancia entre a escola
e a universidade foi o principal fator motivador para que eu buscasse ingressar em um
curso de Pos-Graduacgéo, a nivel de mestrado. Primeiramente, ao pesquisar sobre

programas de mestrado na area da Educacao Fisica, percebi que ndo havia, naquele
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momento, nenhum aqui em Manaus, seja em instituicdes publicas ou privadas da
cidade. Dessa forma, tentei primeiramente no mestrado em educacéo na UFAM, mas
nao fui aprovado, entdo pesquisei em outras instituicbes fora do Amazonas e,
também, ndo encontrei nenhum programa de mestrado em Educacéo Fisica voltado
para a tematica da Educacéo Fisica escolar.

Foi entdo que, no fim do ano de 2021, através do grupo de professores de
Educacdo Fisica da rede municipal, recebi uma mensagem informando sobre a
abertura de edital para a primeira turma do Programa de Mestrado Profissional em
Educacéo Fisica em Rede Nacional (PROEF), realizado na UFAM. Ao ler o edital, tive
o conhecimento de que as vagas eram destinadas aos professores que atuam na
Educacao Basica que estdo trabalhando no setor publico, além disso, o programa em
questao tinha como énfase Educacéo Fisica escolar, minha razdo de ter ingressado
na area da Educacéo Fisica e assunto de meu maior interesse.

Participei do processo seletivo para o PROEF em janeiro de 2022, consegui
ser aprovado e as aulas iniciaram em abril do mesmo ano. As aulas no programa
acontecem em formato hibrido, cada disciplina envia, no ambiente virtual de
aprendizagem, atividades e textos de apoio pelo professor responséavel pela disciplina
a nivel nacional e, também, acontecem duas aulas com 12 horas de duracao,
ministradas pelos professores de cada polo de forma presencial.

Mesmo no formato hibrido, o primeiro sentimento que tive ao iniciar as aulas foi
o de proximidade com a universidade, ter contato novamente com 0 ambiente
académico, seja de modo virtual, seja presencial, foi algo bastante motivador. Logo
nas primeiras aulas presenciais, a turma foi bem recebida pelos professores, que
também se mostraram bastante motivados com o inicio do curso na UFAM. Falando
um pouco sobre a turma em que fui inserido, considero que fomos premiados também
guanto a isso, pois logo nos primeiros encontros fomos nos dando bem um com o
outro, formando parcerias tanto académicas, quanto pessoais e nos apoiando durante
as atividades do curso, fatos que felizmente continuam acontecendo.

A primeira disciplina do curso € chamada de “Problematicas da Educacgéo
Fisica”. Foi providencial essa disciplina ser colocada no inicio do curso, pois dialogou

bastante com os desafios que encontramos durante a rotina escolar. Inclusive, o foco
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no contexto escolar e em discutir demandas dos professores que estdo no chao da
escola é caracteristica desse programa por ser um mestrado profissional. Essa
caracteristica potencializa as discussfes e aprendizados, pois estamos em um
constante movimento de agao-reflexdo-agao.

Cursar o mestrado e continuar com as atividades profissionais na escola
acabou se tornando um paradoxo, pois, a0 mesmo tempo em que € algo que nos tira
tempo para realizar as atividades e produzir trabalhos mais elaborados, o que € ruim,
€ apenas estando no chdo da escola que iremos utilizar os conhecimentos obtidos
durante as disciplinas em beneficio dos alunos e da nossa prética pedagogica.

Disciplinas como Escola, Educacéo Fisica e Planejamento e Metodologia do
Ensino da Educacéo Fisica sédo bons exemplos do processo que ocorre no mestrado
profissional. Através dos conhecimentos obtidos nestas disciplinas, tive a
oportunidade de olhar para os meus planos de aula e as metodologias que estava
utilizando com os alunos, fazer as alteracbes e adaptacfes necessarias para
aumentar a qualidade das aulas e, consequentemente, obter melhores niveis de
ensino e aprendizagem.

De modo geral, considero que as disciplinas contribuiram bastante para o meu
crescimento profissional e agregaram bastante conhecimento para a continuidade da
minha carreira de professor de Educacdo Fisica na escola. No entanto, ndo posso
deixar de mencionar que o PROEF também nos introduz ao universo cientifico,
formando professores pesquisadores. Nesse sentido, a disciplina “Seminéarios de
Pesquisa”, assim como a propria producdo do projeto de pesquisa e a escrita da
dissertacdo, € grande aliada neste processo.

Apesar de ter participado durante a Graduacdo de projetos de iniciacao
cientifica, estava ha bastante tempo envolvido apenas com as demandas da escola,
dessa forma, toda essa parte do curso foi novidade para mim. Os textos, videos e
atividades desenvolvidas durante a disciplina “Seminarios de Pesquisa em Educacao
Fisica”, juntamente com os auxilios da minha orientadora, foram fundamentais para a
minha insercdo e ambientacdo no mundo da pesquisa.

Atraves da disciplina especifica e das orientacfes da professora Ida de Fatima

de Castro Amorim, minha orientadora e a quem sou muito grato, consegui produzir
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meu projeto de pesquisa e comecar a escrever a minha dissertacdo, que, neste
momento, esta prestes a passar pela fase de qualificacdo. Apesar de estar
trabalhando na escola, em muitos momentos, consegui participar de eventos que
aconteceram na UFAM. Como falei anteriormente, estar mais proximo da universidade
era um dos meus objetivos ao ingressar no mestrado, assim, me esforcei ao maximo
para participar dos cursos, palestras e seminarios promovidos na universidade, alguns
com énfase na pesquisa e outros em Educacdo Fisica escolar. Consegui participar
dos eventos apresentando trabalhos e vivenciar esta parte da Pos-Graduacdo. O
proximo passo é continuar produzindo, escrevendo artigos cientificos, contribuindo no
grupo de pesquisa para, quem sabe, continuar subindo degraus na carreira
académica.

Fazendo uma breve avaliacdo da minha trajetéria até aqui no curso de
mestrado do PROEF, considero que a maior transformacdo ocorrida, e que ira
continuar ocorrendo, € a ampliacdo do papel em que eu estava acostumado a
desempenhar, o de professor de chdo da escola, no sentido de apenas cumprir as
demandas da rotina escolar, para o professor pesquisador, no sentido de olhar para a
escolar, mais especificamente, para a aula de Educacéo Fisica, e conseguir enxergar
toda a ciéncia envolvida para que possa ser um momento de qualidade entre professor
e alunos.

Este é um processo iniciado e tenho certeza de que nao ir4 parar, entendo que
o caminho a ser percorrido € fazer com que aquele garoto que sonhava em ministrar
aulas em escolas consiga ministrar aulas ainda melhores e produzir conhecimento

cientifico.
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INTRODUCAO

A Educacao Fisica escolar passou por diversas transformacdes ao longo dos
anos, principalmente com relacdo as suas abordagens e aos objetos de conhecimento
ministrados na area. Como resultado dessas transformacdes, temos uma disciplina
com um vasto campo de estudo, mas muito dependente da caracteristica pessoal,
profissional e de vivéncia de cada professor para coloca-los em prética. Isto ocorre
principalmente pelo fato de que, por muito tempo, ndo houve, na area da Educacao
Fisica escolar, a cultura de organizar e sistematizar os objetos do conhecimento junto
as habilidades a serem desenvolvidas ao longo dos bimestres e séries.

Com relagdo a préatica do professor de Educacdo Fisica, concordamos com
Rosério e Darido (2005) quando afirmam que os conteldos, em muitos casos, sdo
ministrados sem nenhuma sistematizacao, sendo apresentados de forma aleatéria e
baseados principalmente na 6tica do saber fazer.

Mesmo considerando a extensao do pais e suas enormes diferencas culturais,
Rosério e Darido (2005) ressaltam que a apresentacéo de um curriculo em que estejam
incluidos principios de sistematizacdo com uma ordem légica de conteudos
diversificados e aprofundados traria muitos beneficios para os professores e alunos nas
aulas de Educacdo Fisica. Para citar alguns, tem-se: possibilidades de refletir sobre a
propria pratica, facilitar a transferéncia de alunos de uma escola para a outra, melhor
planejamento das atividades, implementacdo de um maior nimero de conteddos e
melhores condicdes de aprendizagem.

A formulacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (1997) trouxe um
inicio de mudanca para o componente curricular Educacéo Fisica, com o documento
apresentando trés blocos de conteludos para serem desenvolvidas durante as aulas.
No entanto, o documento citado anteriormente ndo organizou os conteudos ao longo
das séries, mantendo a tarefa com os professores de Educacéo Fisica e continuando
com a organizacao destes conteudos dependentes das caracteristicas individuais de

cada profissional.
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by

Ainda com relagdo a organizacdo dos conteudos, atualmente temos a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (2018), que se apresenta como um documento de
carater normativo que “define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades
da Educacéo Bésica” (Brasil, 2018, p. 7).

A BNCC (2018), diferente dos PCNs (1997) formulados no fim da década de 90,
apresenta 0s conteudos, ou objetos de conhecimentos como é denominado no
documento, organizados por séries e com as habilidades que devem ser desenvolvidas
pelo professor ao ministra-los.

Apesar dos interesses econdmicos que estdo por tras da formulacdo da Base
Nacional Comum Curricular, da discusséo apressada e autoritaria que foi feita durante
um governo gue ndo contava com a legitimidade das urnas e, no caso do Ensino Médio,
da diminuicdo de carga horaria da propria Educacéo Fisica e de outras disciplinas, no
Ensino Fundamental — anos iniciais, podemos considerar que esta nova organizacao
dos conteudos ao longo das séries representa uma mudanca positiva em comparacao
ao que tinhamos anteriormente com os Parametros Curriculares Nacionais (1997).

A BNCC também se constitui como documento de referéncia para a formulacéo
dos curriculos dos sistemas e redes de ensino dos estados, Distrito Federal e
municipios, assim como das propostas pedagdgicas das instituicdes escolares (Brasil,
2017). Nesse sentido, a partir da Base Nacional Comum Curricular (2018), foi formulado
o Curriculo Escolar Municipal (CEM) (2021) da cidade de Manaus, documento
norteador utilizado pelos professores de Educacao Fisica das escolas publicas de
Manaus para planejar as suas atividades durante o ano letivo e que substituiu a
proposta pedagdgica anterior.

O processo de formulacdo deste novo documento comegou em janeiro de 2020,
guando a Secretaria Municipal de Educacgéao de Manaus (SEMED) levou para estudo e
reflexdo, na jornada pedagdgica do mesmo ano, tematicas que abordaram a Educacao
Infantil, o ensino por habilidades e competéncias, a educacao integral, entre outros
assuntos (MANAUS, 2021). O CEM (2021) foi lancado no més de abril do ano seguinte

e disponibilizado aos professores em formato digital em maio de 2021 (Ericles, 2021).
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No entanto, apesar de todo o processo citado de elaboracdo até a homologacao
do CEM (2021), ndo houve nenhuma formacdo voltada para os professores que
estavam nas escolas sobre o0 novo documento que viria a ser utilizado. Na pratica, a
mudanca da Proposta Pedagdgica, documento utilizado anteriormente, para o CEM
(2021), documento utilizado atualmente, aconteceu no meio do ano letivo de 2021 e
sem o0 tempo necessario para que os professores tivessem o minimo de conhecimento
sobre o novo documento norteador.

Além da falta de formacdo e conhecimento inicial por parte dos professores,
também é possivel perceber que os objetos de conhecimento elencados no CEM séo
exatamente os mesmos apresentados na BNCC, deixando de incorporar caracteristicas
regionais e objetos de conhecimento ja ministrados pelos professores de Educacéo
Fisica da Rede Municipal de Ensino de Manaus.

Levando em consideragdo o contexto do ch&o da escola, percebe-se que 0s
professores de Educacao Fisica ministram objetivos de conhecimento que ndo constam
no CEM (2021), uma vez que, como dito anteriormente, sdo poucos, limitados ao que
preconiza a BNCC (2018) e ndo levam em consideracao as acdes que os professores
ja vinham realizando.

Esta situacdo faz com que cada professor, baseado nas suas vivéncias,
caracteristicas e modos de pensar, decida qual objeto de conhecimento ministrar aos
alunos, fazendo com que seja imprevisivel para o aluno e toda a comunidade escolar
saber o que sera ensinado nas aulas de Educacdo Fisica durante o seu periodo na
escola. O aluno pode, inclusive, comecar a estudar certo assunto e ndo terminar porque
houve troca de professor ou de escola

Dessa forma, consideramos importante investigar como € relacéo dos professores
de Educacéo Fisica com o CEM (2021) e, também, quais contribuicdes os professores
podem oferecer no sentido de incluir objetos de conhecimentos comumente ministrados
nas escolas, mas que ndo constam no documento oficial.

A pesquisa teve como proposta a inclusdo de um professor de cada divisdo
distrital de zona da SEMED/Manaus, dessa forma, acreditamos que conseguimos
trazer para o nosso estudo diferentes visdes sobre o documento curricular distribuido

pela secretaria a partir dos diferentes contextos vivenciados por esses professores.



24

Assim, entendemos que estamos indo ao encontro da proposta dos mestrados
profissionais, que, segundo Albuquerque, Del Masso e Fujihara (2020), é a de utilizar
0s conhecimentos adquiridos durante o curso para atuar e transformar o seu contexto
profissional.

O Curriculo Escolar Municipal de Manaus é uma politica publica voltada para a
educacao da cidade e tem como pilar garantir a todos os estudantes o desenvolvimento
das habilidades e dominio de competéncias através dos objetos de conhecimento
propostos no documento. Enquanto politica publica, sé@o justificadas as acdes
desenvolvidas para avaliar a sua efetividade e apontar melhorias, como é o caso da
presente pesquisa.

Assim, nossa pesquisa se prop0s a responder a seguinte pergunta: como 0s
professores de Educacdo Fisica estdo organizando, sistematizando e desenvolvendo
as suas aulas nas escolas publicas municipais de Manaus, tendo como base objetos
de conhecimento do Curriculo Escolar Municipal de Manaus (CEM) ? CEM ?

Para responder ao questionamento anterior, foram elaborados objetivos gerais e
especificos. Com relacdo ao objetivo geral, pretendemos investigar a pratica da
Educacdo Fisica nas escolas publicas de Manaus sob a perspectiva do Curriculo
Escolar Municipal — CEM.

Como objetivos especificos da pesquisa, pretendemos 1) verificar como 0s
objetos de conhecimento estruturados pelo CEM estdo sendo sistematizados e
ministrados pelos professores de Educacdo Fisica do Ensino Fundamental — anos
iniciais da cidade de Manaus; 2) conhecer a percepcédo dos professores de Educacao
Fisica sobre CEM; 3) identificar quais objetos de conhecimento estdo sendo
ministrados pelos professores de Educacdo Fisica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental que n&o sédo contemplados pelo CEM, e 4) elaborar uma proposta de
planejamento curricular tendo como base tedrica e metodolégica a abordagem
construtivista/interacionista.

Nos cursos de mestrados profissionais, uma das exigéncias € o desenvolvimento,
em conjunto com a escrita da dissertacdo, de um produto, assim, o ultimo objetivo
especifico citado é referente a essa exigéncia. Desse modo, a partir da identificacdo

durante o estudo das dificuldades e lacunas encontradas para concretizar o que esta
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proposto pelo CEM (2021), elaboramos nosso produto educacional intitulado Proposta
de Planejamento Educacional para o 4° ano — interpretando as propostas do CEM
(2021) pela otica da abordagem construtivista/interacionista.

A ideia deste produto educacional surgiu durante o estudo ao percebermos que o
CEM (2021) carrega uma base tedrica e apresenta orientagcdes metodoldgicas que se
assemelham ao que propde Freire (1989) para o desenvolvimento das criancas através
das aulas de Educacéo Fisica. Com a elaboracéo de nossa proposta de planejamento
curricular, queremos oferecer aos professores de Educacao Fisica uma alternativa de
trabalho pedagdgico com base tedrica e fundamentada, uma vez que, durante a
implementacdo do CEM (2021), ndo houve oferecimento de nenhum tipo de formacao
para conhecer o que o documento propde.

Organizamos esta dissertacdo comecando com uma breve apresentacdo da
histéria de vida do pesquisador, seguida desta introducéo inicial, onde apresentamos
0s elementos basicos de nossa pesquisa como 0 objeto de estudo, a justificativa, a
relevancia para a area da Educacao Fisica, o problema de pesquisa, 0os objetivos e o
produto educacional que sera elaborado durante a dissertacéo.

No primeiro capitulo, articulamos os conceitos de ser crianga, suas caracteristicas,
o ludico e como todas as questdes se apresentam durante as aulas de Educacéao Fisica
para os alunos do Ensino Fundamental — anos iniciais. O segundo capitulo é dedicado
ao estado da arte, onde utilizamos como referéncia Ghiraldelli Janior (1991) e
realizamos um breve levantamento sobre as tendéncias higienista, militarista,
pedagogicista, competitivista e popular da Educacao Fisica escolar no Brasil e seus
significados para a area.

No terceiro capitulo, nos debrugamos sobre o conceito de curriculo, o que envolve
a fase de elaboracédo de um curriculo, como ele chega e € interpretado pelo professor
e a sua influéncia na pratica pedagdgica dos docentes. Também abordamos as
dimensdes dos conteudos e finalizamos apresentando as caracteristicas e beneficios
da realizacdo de um planejamento curricular, tendo relacdo direta com nosso produto
educacional.

O quarto capitulo é referente a Trajetéria Metodol6gica. Nesta etapa, buscamos

fazer uma explicacdo clara dos métodos e técnicas que foram utilizados durante a
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realizacdo da pesquisa, assim como os procedimentos para a coleta e analise de
dados. Dessa forma, nossa intencéo € que o leitor entenda como foram alcancados os
objetivos propostos em nossa pesquisa.

Nos capitulos cinco, seis e sete, iniciamos a apresentacdo dos resultados de
pesquisa, fazendo a discussdo com nossos autores de referéncia. Iniciamos
primeiramente com os resultados de nossa analise documental e, nesta fase do
trabalho, fizemos um levantamento das legislacdes educacionais brasileiras sobre a
Educacéo Fisica, dessa forma, foi possivel observar o caminho legal percorrido até se
chegar na construgéo do Curriculo Escolar Municipal da cidade de Manaus.

Foram visitados documentos como as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) 4.024/61 e 9.394/96, a Reforma Educacional de 1° e 2° graus (Lei
n° 5.692/71), as Diretrizes Curriculares Nacionais, os Parametros Curriculares
Nacionais, a Base Nacional Comum Curricular, além do préprio Curriculo Escolar
Municipal da cidade de Manaus.

Em seguida, apresentamos os resultados de nossa entrevista semiestruturada e
da observacéo do tipo ndo participante das aulas dos professores. Organizamos esta
parte dos resultados em temas a fim de manter a atengéo para 0os pontos especificos
gue queriamos abordar a partir dos dados encontrados durante a pesquisa. A
dissertacéo foi finalizada com a apresentacdo das consideracdes finais que foram
obtidas a partir das leituras, discussdes, observacdes e entrevistas realizadas durante

todo o processo da pesquisa.

1. O QUE E SER CRIANCA E SUAS RELACOES COM AS AULAS DE EDUCAGCAO
FiSICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nossa intencdo neste estudo foi investigar como os professores de Educacao
Fisica estdo utilizando o CEM (2021) no planejamento e desenvolvimento das suas
aulas. No entanto, por estarmos situados no Ensino Fundamental — anos iniciais,
segmento da Educacdo Basica, entendemos ser necessario também conhecer o
publico ao qual dirigimos nossa pratica pedagogica, neste caso, as criangas. Dessa
forma, este capitulo visa articular os conceitos e caracteristicas do ser crianga com as

atividades realizadas durante as aulas de Educacao Fisica no Ensino Fundamental.
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1.1 O ser crianca em uma reflexdo biopsicossocial na contemporaneidade

Conhecer e compreender o jeito particular das criangas serem e estarem no
mundo é o grande desafio dos professores que atuam na Educacdo Infantil e nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Nesta reflexdo sobre a crianca, estamos
estabelecendo uma relacéo préxima entre a Educacéo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental, fundamentando-nos em Freire e Scaglia (2009), que afirmam
que ndo hd mudancas significativas entre as criancas que estdo na Educacéo Infantil
e no 1° do Ensino Fundamental.

Além disso, apesar de cada faixa etaria apresentar determinadas
caracteristicas motoras, afetivas, sociais e cognitivas, a idade pode ser um balizador
ndo muito confidvel. No entanto, ter a mesma idade pode significar estar na mesma
série escolar, mas nao significa necessariamente ter as mesmas caracteristicas de
desenvolvimento das outras criancas (Freire;Scaglia, 2009).

Para as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI)
(2010), a crianca € compreendida como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relagbes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona,

e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(DCNEI, 2010, p. 12, grifo nosso).

Ainda neste sentido, o Referencial Curricular para a Educacao Infantil (RCNEI)
(1998) afirma que a crianca faz parte de uma organizagéo familiar que esta inserida
em uma sociedade, com uma determinada cultura, em um momento historico,
constituindo-se assim como todo ser humano, em um sujeito social e historico. Dessa
forma, a crianca é marcada pelo meio social em que esta inserida, mas também o
marca (RCNEI, 1998).

Nesta perspectiva, os documentos oficiais concordam com os autores (Freire e
Scaglia, 2009; Bortolanza, Cunha e Corréa, 2022) no entendimento de que a crianca
nao € um individuo passivo, onde apenas depositam-se conhecimentos e sofre

influéncia do mundo adulto, pelo contréario, ela € produtora de cultura e parte viva do
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meio sociocultural ao qual esta inserida, sendo influenciada por ele com certeza, mas
também o influencia.

A crianca se expressa por meio de diferentes linguagens, sua maneira de
interagir com o mundo, de se comunicar e produzir sentidos € Unico e muito diferente
das outras fases da vida (Brasil, 1998). De acordo com o RCNEI(1998), € por meio
das brincadeiras, das interacfes que estabelecem com outras pessoas, criangas ou
adultos, e com 0 meio em que estdo inseridas que as criancas constroem 0 seu
conhecimento.

O brincar, entdo, faz parte do universo e da cultura das criangas, sendo o
momento da brincadeira um periodo de grande aprendizado, pois proporciona a
oportunidade de interacdo, descontracdo, imaginacao e descoberta, influenciando nas
atitudes e comportamento da crianca ao longo da vida (Beserra;Beserra, 2021).

Concordamos com Beserra e Beserra (2021), Freire (1989) Freire e Scaglia
(2009) guando estes afirmam que o ato de brincar torna-se muito importante para o
desenvolvimento da crianca e para a sua interacdo com o mundo ao seu redor. A
cultura das brincadeiras inicia cedo na vida das criancas através da interacdo com 0s
adultos, sendo estimuladas para sorrir, falar, gritar, imaginar coisas,
pegar/lancar/chutar objetos, interagindo com pessoas e com o meio (Beserra;Beserra,
2021).

Segundo Almeida (2021), a compreensao do brincar como parte da cultura das
criangas torna-se ainda mais importante no momento em que este ato vem sofrendo
grandes transformacdes e com a diminuicdo da sua duracdo. Criancas brincam na
maior parte do seu tempo, seja em casa, seja na rua, seja na escola, no entanto, sao
poucos 0s ambientes em que este brincar ndo é encarado como algo negativo. Sao
comuns comentarios de adultos como “ndo corram!”, “falem baixo!”, “fiquem quietos!”,
submetendo as criangas a uma cultura de imobilizacdo (Almeida, 2021).

Freire e Scaglia (2009) afirma que, nesse sentido, o sistema educacional teve
poucos avancos, consistindo ainda em um ambiente bastante restritivo com relacéo a
liberdade de atuacéo corporal das criancas. Os autores afirmam que:

As atitudes educam. Nao esquegamos que, em doze anos de escolaridade,
a atitude de permanecer sentado por tantas horas educa o aluno. Se ele ndo
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aprender muito sobre geografia ou matematica, aprendera, sem divida, a
ficar sentado. Assim como amar se aprende amando, ou jogar se aprende
jogando, outras coisas também aprendemos ao pratica-las. Se essa atitude
corporal condicionar uma postura de obediéncia, o aluno aprendera a ser
obediente. Se condicionar uma postura nao critica, ele aprendera a ser
resignado. Se o aluno permanecer isolado em sua carteira, tera dificuldades
para socializar conhecimentos, pois aprenderd a praticar acdes
predominantemente individualistas, sem considerar o interesse coletivo [...]
Crianca tem de ser tratada como crianca, e a escola tera de se adaptar a isso.
Continuamos insistindo: a escola ndo pode se ater somente a cabeca da
crianga, mas ao corpo inteiro (FreireScaglia, 2009, p. 6).

Barros (2022) observa também mudancas no brincar das criangas ao longo do
tempo. Segundo o autor, os brinquedos artesanais foram sendo gradativamente
substituidos por brinquedos industrializados. Com as brincadeiras sendo foco da
industria de mercado, tornam-se controlaveis e reguladas pelos adultos, fazendo com
gue o interesse das criancas seja direcionado pelo mercado, contribuindo para a
diminuicdo da sua liberdade de criar formas de brincar (Barros, 2022).

Com relacdo ao desenvolvimento das criancas, Freire (1989), baseado em
Piaget, afirma que, a partir do surgimento da fala, momento em que estéo na transicao
Educacéo Infantil/Ensino Fundamental, se inicia o periodo chamado de pré-operatorio.
Esta fase da vida da crianca € caracterizada pelo acréscimo dos simbolos e
representacfes mentais as suas atividades.

Neste periodo, que se estende até por volta dos sete anos, a descoberta ndo
esta apenas no fazer, mas também no compreender, dessa forma, a crianca coordena
acOes interiores, pensa, raciocina e conscientiza-se dos aspectos do seu corpo, 0
expressando através da funcao simbodlica (Freire, 1989).

A crianca, através do simbolo, expressa mentalmente as a¢des que vive no
mundo. De acordo com Freire (1989), por meio do brinquedo simbdlico, a crianca vive
e representa inimeras relacdes sociais, por exemplo, ela dirige o carro, faz comida,
voa no foguete até a lua, é o chefe, mae, pai, subordinado, entre tantas outras
situacdes que pode imaginar.

A partir das situacdes estabelecidas durante o brinquedo, a crianca aprende
sobre as regras estabelecidas socialmente e é possivel também desenvolver reflexdes
sobre espaco, tempo, quantidade e inUmeros aprendizados sem a necessidade de ser

um aprendizado monaétono e imovel, longe da cultura da crianga (Freire, 1989).
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Apés todos esses anos aprendendo a se relacionar, sentir, pensar e
movimentar, a crianca passa de um estagio em que se coloca como centro dos
acontecimentos para outro em que se entende como parte de um contexto, um
individuo que se relaciona com os outros, periodo denominado de operatério-concreto
(Freire, 1989).

Este periodo de desenvolvimento da inteligéncia da crianca coincide com todo
o momento do Ensino Fundamental — anos iniciais, indo até, aproximadamente, os 12
anos (Freire, 1989). De acordo com Freire (1989), nesta fase, a crianga consegue
construir um raciocinio légico e coerente diante dos problemas que deve solucionar,
além disso, se mostra mais socializada, o que favorece as suas relacbes
interpessoais.

O tempo que a crianca passa nos anos iniciais do Ensino Fundamental é de
cinco anos. Como afirmado no inicio deste capitulo, em termos de desenvolvimento
intelectual, motor e afetivo e social, ha pouca diferenca entre as criancas que sairam
da Educacao Infantil e agora estdo no 1° ano do Ensino Fundamental, caracterizando-
se pela utilizacdo do jogo simbdlico para aprender a se relacionar e por serem
centradas em si mesmo (Freire;Scaglia, 2009).

Segundo Freire e Scaglia (2009), no 2° e 3° ano, 0s programas pedagogicos
solicitam da crianca o pensamento operatério concreto. Nesta fase do Ensino
Fundamental — anos iniciais, a crianga transita entre o jogo egocéntrico e o jogo social,
transicdo que pode ser observada a partir da necessidade de fazer acordos, discutir
com 0 outro e construir regras durante sua intera¢cao nos jogos e brincadeiras.

O avanco das funcdes intelectuais corresponde também ao amadurecimento
de outros aspectos da crianga, como o motor, o afetivo e o social. E possivel observar,
com relacdo as habilidades motoras, o desenvolvimento da no¢éo de tempo e espaco,
uma vez que o pensamento operatério concreto pressupde a organizacao temporal e
espacial. Ademais, as criangcas passam a socializar suas habilidades motoras, as
utilizando no jogo social em favor do éxito coletivo (Freire;Scaglia, 2009).

Segundo Freire e Scaglia (2009), os aspectos sociais e afetivos séo
desenvolvidos a partir dos jogos de regras e dos jogos sociais. Durante a participacéo

nas atividades, a crianca se depara com situagcées em que precisa julgar o certo e
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errado, refletir sobre possiveis vantagens e desvantagens e cooperar com outras
criancas, aumentando a sua capacidade de se relacionar em grupo.

No 4° e 5° ano, é possivel perceber mudancas nitidas nas criancas, pois elas
passam a utilizar as habilidades adquiridas nos anos anteriores para realizar novas
construcBes. Nesta etapa, o seu pensamento esta direcionado mais ao coletivo do
qgue ao individual, observa-se, por exemplo, que, em um jogo de futebol, as criancas
nao correm mais todas ao mesmo tempo atras da bola, ja que sua compreenséao do
jogo faz com que se leve em consideragao o posicionamento, deixando o jogo mais
organizado (Freire;Scaglia, 2009).

Os jogos e brincadeiras passam a ser mais verbalizados, de modo que ha um
avanco na discussado e entendimento sobre as regras. Conflitos, nesse sentido, séo
comuns, logo, o professor deve estabelecer estratégias para ajudar os alunos a
desenvolverem a capacidade de resolucdo dos problemas (Freire e Scaglia, 2009).

Apos esta breve descricdo sobre ser crianga, sua cultura do brincar e as fases
de desenvolvimento que ocorrem durante sua passagem pelos anos iniciais do Ensino
Fundamental, iremos relatar, no proximo tépico, a infancia e como esta fase se

relaciona com as aulas de Educacéao Fisica.

1.2 As caracteristicas da infancia e suarelacdo com as aulas de Educacéao Fisica

na escola.

De acordo com Bizerra (2017), o termo infancia tem origem no latim,
significando “aquele que ndo fala”. O entendimento sobre esta fase de
desenvolvimento denominada de infancia tem passado por um processo de
reestruturacdo ao longo do tempo, portanto, a concepg¢éo que temos hoje nao existia
nos séculos passados (Bizerra, 2017).

Foi apenas no século XX que a sociedade deixou de enxergar as criangas como
adultos em miniaturas e passou a considera-las como pessoas com caracteristicas
Unicas e em uma fase especial de seu desenvolvimento (Viana, 2018). De acordo com
Viana (2018), antes desse periodo, a vida das criancas era muito préxima a de uma

pessoa adulta e, assim que adquirissem forca e determinadas habilidades, eram
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incorporadas ao mundo dos trabalhos necesséarios a comunidade, o que geralmente
acontecia por volta dos sete anos.

Percebemos que a infancia era entendida como algo sem importancia, um
periodo inferior a vida adulta (Bizerra, 2017). No entanto, com o avanc¢o dos estudos
sobre esta fase do desenvolvimento humano, foi possivel compreender a importancia
deste periodo e o seu reflexo na vida adulta (Kishimoto, 1998). Diversos momentos
da infancia ficam gravados na memoaria de um adulto, assim, vivenciar experiéncias
nesta fase contribuira para a sua formagédo como sujeito (Kishimoto, 1998).

Ainda de acordo com Kishimoto (1998), esta experiéncia esta relacionada as
brincadeiras, pois a realizacdo das atividades contribui para o desenvolvimento
psicomotor, afetivo, cognitivo e social de uma crianca. No momento em que esta
brincando, a crianca exercita a sua imaginacdo e sua criatividade, descobre a si
mesmo e ao outro e aprimora as suas potencialidades (Kishimoto, 1998).

Dessa forma, segundo Viana (2018), a infancia passou a ser um conceito
humanista resultante de um lento processo de reconhecimento das criangcas como
sujeito de direitos. A infancia, entdo, para Heywood (2004), € moldada no tempo e
espaco, sendo destacada como uma fase da vida marcada pelo contato com a
natureza, pela auséncia de preocupacdes e pela felicidade, ocorrendo na medida em
gue a crianca pode brincar livremente e estar longe dos perigos e responsabilidades
gue caracterizam a vida adulta.

Novamente trazemos o brincar para o dialogo, pois, segundo Wiggers, Oliveira
e Ferreira (2018), esta € uma atividade tipica da infancia, que, conforme abordado
anteriormente, contribui para a aprendizagem, a socializacdo e o desenvolvimento
integral das criancas. Nesse sentido, concordamos com Freire e Scaglia (2009)
quando estes afirmam o componente curricular Educacao Fisica tem uma conexao
intima com as criancgas, pois utiliza a brincadeira e a diversdo para a construcao do
aprendizado.

A partir de nossa experiéncia de vida e profissional no contato com diversas
criangas, sendo alunos ou familiares, observamos junto de Barros (2022) que o brincar
de hoje ndo contempla as atividades tradicionais, como soltar pipa, brincadeiras de

manja ou pular corda. Tais atividades, para continuarem existindo, devem ser
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transmitidas pela geracdo anterior e, nesse processo, as aulas de Educacao Fisica se
constituem um momento propicio para que isto aconteca.

Novas formas de brincar também surgem com o avanco da tecnologia, como
Gaspar, Peters e Martins (2021) abordam em seu texto sobre a influéncia dos jogos
eletrbnicos. Segundo os autores, 0s jogos eletronicos fazem parte da cultura do
brincar das criancas, sendo atividades praticadas em diversas plataformas e por
criancas de diferentes classes sociais.

Ao brincar no jogo eletronico, a crianga, sozinha ou acompanhada de amigos,
imerge em um mundo também de fantasia e, através do seu personagem, pode se
tornar um rei, guerreiro, princesa ou até um animal selvagem e controla todas as suas
acOes, fazendo com que seja envolvida na histéria e crie um vinculo emocional com o
seu personagem (Gaspar;Peters;Martins, 2021).

Na BNCC (2018), o objeto de conhecimento Jogos Eletrdnicos é proposto para
0 6° e 7° ano do Ensino Fundamental — anos finais, no entanto, o proprio documento
afirma que os objetos de conhecimento podem ser ministrados em diferentes anos,
desde que seus objetivos e exigéncias sejam adaptados ao ano em que estdo sendo
inseridos. Portanto, estas atividades também podem ser incluidas no programa dos
professores de Educacéao Fisica que atuem nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
se assim desejarem.

Apesar da Educacédo Fisica ser um componente curricular que tenha como
ferramenta principal a atividade prépria da crianca, ou seja, a brincadeira, Freire e
Scaglia (2009) chamam a atencdo para que as aulas de Educacado Fisica ndo se
limitem a apenas reproduzir o que se encontra fora da escola e indagam: se, durante
Educacdo Fisica, a crianca apenas repetir o conhecimento de fora dela, por que
precisa frequentar as aulas?

Os préprios autores respondem ao questionamento afirmando ser papel do
professor promover atividades que superem os saberes da rua e facam sentido para

a crianga.

Quando perguntamos as crian¢as, em Educacao Fisica, do que elas sabem
brincar, elas nos desafiam um roséario de conhecimentos. Esse é o ponto de
partida. A partir do que elas sabem, podemos apresentar o que elas ndo
sabem. Sabem brincar de pega-pega, mas ndo de todas as formas de pega-
pega que o professor pode sugerir. Ndo conhecem, como o professor, as
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implicagbes desse pega-pega para o desenvolvimento. E o professor pode
tematizar essas brincadeiras, educando gradualmente a motricidade da
crianga, cujas sugestdes tendem a superar 0s niveis anteriores de
conhecimento (Freire;Scaglia, 2009, p. 165, grifo nosso).

Dessa forma, € preciso que o professor de Educacgéo Fisica utilize o brincar,
que € a atividade propria do universo infantil, para desenvolver as habilidades
motoras, cognitivas, sociais e afetivas dos seus alunos (Freire, 1989). Esta pratica
favorece a aprendizagem das criancas, pois soma o conhecimento que a crianca ja
possui com praticas familiares, assim, ndo é necessario que a crianca realize
exercicios monétonos e repetitivos em atividades que Ihe sdo estranhas (Freire,
1989).

Ainda de acordo com Freire (1989), a adocéo de atividades da cultura infantil
nas como prética pedagdgica facilita o trabalho de professores de Educacédo Fisica
que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que estas garantem o
interesse e a motivacao dos alunos.

Entendemos que, além do brincar, o ludico também é caracteristica do universo
infantil, dessa maneira, abordaremos, no topico seguinte, a questao da utilizacdo das
atividades ludicas durante as aulas de Educacao Fisica no Ensino Fundamental —

anos iniciais.
1.30 que éoludico ecomo deve ser sua utilizacdo nas aulas de Educacéo Fisica

Para compreender o ladico em sua dimensdo epistemoldgica, iniciaremos
buscando a etimologia da palavra para, em seguida, conhecer os conceitos de
ludicidade e atividade ludica e relaciona-los
a prética pedagodgica do professor de Educacédo Fisica com seus alunos no Ensino
Fundamental — anos iniciais.

De acordo com Massa (2015), a palavra ladico tem origem no latim e significa
jogo, exercicio ou imitacdo. Frequentemente, ao se falar em ludico imaginamos algo
divertido e brincadeiras relacionadas ao universo infantil, no entanto, no latim, a
palavra “ludus” era utilizada para fazer referéncia a diversos tipos de jogos,

abrangendo jogos infantis, recreacéo, competicdes, representacdes liturgicas, teatrais
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e 0S jogos de azar, ultrapassando, assim, o conjunto de atividades voltadas para
criancas (Massa, 2015).

Ainda conforme Massa (2015), o termo ludico, no entanto, extrapolou a sua
origem etimologica e ampliou o seu significado de tal forma, influenciado por diversas
culturas, dessa forma, hoje podemos entender o lidico como uma manifestacdo do
comportamento humano que esta relacionada a ideia de divertimento, satisfacdo e
prazer. Demonstracbes de alegria, senso de humor e movimentos musculares
relacionados ao prazer e a satisfacdo sdo algumas das manifestacées humanas
perceptiveis através do ludico, e as caracteristicas ludicas sdo a espontaneidade, a
satisfacdo e a descontracdo do momento como simples objetivo (Massa, 2015).

Para Luckesi (2014), uma atividade s6 pode ser qualificada como ladica pelo
sujeito que a vivencia. Bacelar (2009) complementa conceituando o termo “atividade
ludica”, afirmando se tratar de algo externo ao individuo e que deve ser observado e
descrito por outra pessoa enquanto acontece, podendo ser realizada em grupo ou
individualmente em diversos formatos.

Os dois autores Bacelar( 2009) e Luckesi (2014) trazem, entéo, o conceito de
vivéncia ludica, ou simplesmente ludicidade, que se configura como um processo
interno ao individuo que ocorre ao realizar alguma atividade. A ludicidade,
experimentada internamente em cada individuo, integra as dimensdes fisicas e
psicolégicas. Este fendbmeno se configura como uma sensacdo de bem-estar, de
alegria e de plenitude, sendo 0 momento em que o sujeito esta totalmente imerso na
atividade (Bacelar, 2009; Luckesi, 2014).

Como experiéncia interna, a ludicidade nédo € igual para todos, pois o que pode
gerar o estado ludico em uma pessoa pode ndo ter o mesmo efeito em outra, uma vez
gue cada pessoa vivencia, sente e experimenta o0 momento da atividade de forma
Gnica, de acordo com a sua histdria de vida e experiéncias anteriores (Luckesi, 2014).
Podemos usar como exemplo a brincadeira de manja-pega, bastante utilizada nas
aulas de Educacao Fisica, algumas criancas irdo experimentar a ludicidade durante
esta brincadeira, enquanto outras nao.

Assim, ha a necessidade de conhecimentos tedéricos e de habilidades praticas

por parte do professor para que consiga propor aos alunos atividades variadas,
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respeitando as suas fases de desenvolvimento, propiciando vivéncias ladicas
(Luckesi, 2015).

Para Massa (2015), a partir dos entendimentos atuais sobre ser crianga, que
abordamos anteriormente, a utilizagdo da ludicidade € uma ferramenta importante no
desenvolvimento infantil, trazendo este conceito para o campo da educacéo. Nesse
sentido, Massa (2015) complementa ao afirmar que as discussdes da utilizacado do
lidico no campo educacional se tornaram frequentes e que ha o entendimento de que
as atividades devem compor o ambiente escolar nas diferentes disciplinas.

Por meio das atividades ludicas, € possivel favorecer o ensino dos contetdos
escolares, pois, além de se constituirem atividades que motivam a participacdo das
criangas, o aprendizado ocorre em um ambiente com menos presséao e de forma mais
prazerosa (Amaral;Rojas;Hammes, 2018). Nesse sentido, Severino e Porrozi (2010)
nos lembram que o ensino escolar, e por consequéncia o0 da Educacao Fisica, deve
ultrapassar o ato de transmitir informacdes e conteudos.

Ensinar deve estar estreitamente ligado ao ato de educar, no sentido de
contribuir para a formacdo da crianca, dando oportunidades de refletir sobre os
assuntos de forma critica, formar valores e ampliar sua visdo de mundo através do
exercicio da cidadania, acdes propiciadas durante as atividades ludicas mediante
interacOes, criacbes e recriacbes de experiéncias vivenciadas no cotidiano
(Severino;Porrozi, 2010).

Falando especificamente da Educacao Fisica, estd é uma disciplina que,
principalmente no Ensino Fundamental — anos iniciais, ja carrega consigo um forte
poder de encantamento e atracdo nas criancas devido as suas ferramentas
pedagdgicas e, também, por ser um dos poucos momentos durante a aula em que é
utilizado o movimento para que o aprendizado ocorra (Amaral;Rojas;Hammes, 2018).

Sendo assim, os contetudos elencados nos curriculos de Educacédo Fisica
devem ser ministrados na perspectiva da ludicidade, aproveitando o conhecimento
gue a crianca leva desde os primeiros dias para a escola, o de saber brincar (Severino;
Porrozi, 2010). De acordo com Amaral, Rojas e Hammes (2018), para que 0s

7

conteudos sejam mais bem assimilados, é importante que o professor planeje e
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ofereca atividades ludicas diferenciadas a fim de estimular o pensamento de cada
aluno.

Se as vivéncias ludicas forem variadas e frequentes, oferecendo experiéncias
vividas no circulo social e outras que nao teriam foram da Educacéo Fisica, a gama
de movimentos e conhecimentos aprendidos pelas criangas durante as aulas sera
consideravelmente ampla, favorecendo o seu desenvolvimento integral (Amaral;
Rojas; Hammes, 2018).

Dessa forma, nosso entendimento, a partir dos autores citados nesta secdo do
trabalho, é que, para além de propor atividades ludicas, o professor de Educacédo
Fisica deve fazer com que seus alunos estejam imersos nestas atividades e
experimentando o estado ludico. Mediante esta imerséo, despertando o interesse nas
atividades e usando como ponto de partida os saberes que a crianga carrega consigo,
o professor pode desenvolver os contetidos estruturados no CEM nas suas dimensdes
procedimentais, conceituais e atitudinais (Zaballa, 1998), ultrapassando o saber fazer,

muitas vezes 0 Unico conhecimento proposto nas aulas de Educacéo Fisica.

2. ESTADO DA ARTE: AS PRIMEIRAS RELAGOES DA PRATICA DA EDUCAGAO
FISICA NAS ESCOLAS BRASILEIRAS

Este capitulo ira tratar sobre as diferentes tendéncias que a Educacao Fisica
teve ao longo de sua historia enquanto atividade e, também, como componente
curricular obrigatério nas escolas.

Para melhor entendimento, organizaremos o capitulo tendo como referéncia as
ideias de Ghiraldelli Junior (1991), que aponta a Educacédo Fisica higienista (Brasil
Império — 1930), Educacdo Fisica militarista (1930 — 1945), Educacdo Fisica
pedagogicista (1945 — 1964), Educacdo Fisica competitivista (1964 — 1985) e a
Educacao Fisica popular (1985 — atual) como sendo as principais tendéncias que
influenciaram a Educacéo Fisica escolar.

E importante ressaltar, ainda conforme Ghiraldelli Janior (1991), que a
periodicidade apresentada anteriormente nao deve ser entendida de forma

engessada, uma vez que ela procura mostrar o que ha de fundamental em cada
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periodo. Dessa forma, a tendéncia apresentada em um periodo pode ser encontrada
também em outro, enquanto a tendéncia que aparentemente desapareceu foi, na
verdade, incorporada por outra.

De acordo com Soares et al. (2013), uma nova prética pedagogica surge de
necessidades sociais concretas, logo, sendo a Educacdo Fisica uma pratica
pedagogica, podemos afirmar que as necessidades sociais concretas percebidas em
diferentes momentos da historia influenciam no entendimento que se tem sobre a
Educacdo Fisica. Da mesma forma, podemos observar que o0s conteldos e 0s
curriculos escolares ndo existiam da forma como conhecemos, ja que eles foram
elaborados e reelaborados conforme os interesses e as necessidades sociais vigentes
em cada época (Darido, 2001).

A palavra competéncia € usada por Castelanni Filho (2013) para se referir aos
diversos papéis que foram representados pela Educa¢do Fisica ao longo da sua
historia. O referido autor ainda argumenta que cada papel desempenhado pela
disciplina teve um significado préprio em relacdo ao periodo em gue se encontrava.
Sao os diferentes significados, papéis e periodos historicos da Educacédo Fisica que

serdo abordados nos proximos paragrafos.

2.1 Arelacdo da Educacdao Fisica escolar com os temas referentes a saude fisica,

mental e social e 0o movimento higienista no Brasil

Para Soares (2012), a perspectiva higienista da Educacéo Fisica foi amparada
pelo prestigio que os médicos tinham (e tém) perante a sociedade, introduzindo, dessa
forma, como objeto de estudo da area conteudos médicos-higiénicos, sendo, entao,
tomada como a atividade que “educa o fisico”.

De acordo com Ghiraldelli Junior (1991), a Educacéo Fisica higienista € uma
tendéncia forte, principalmente nos anos finais do Brasil Império e no periodo da
Primeira Republica (1989 — 1930). Na Educacéo Fisica higienista, a questédo da saude
esta em primeiro plano, nesse sentido, cabe a Educacéo Fisica a responsabilidade na
formacdo de homens e mulheres sadios, fortes e prontos para o trabalho (Ghiraldelli
Janior, 1991).
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Concordando com a afirmacéo anterior, Junior e Lovisolo (2005) apontam que
0 movimento higienista consiste na defesa da saude publica através de novos habitos
de higiene por parte da populagéo, surgindo a partir de novos estudos e pensamentos
dos profissionais da area de salde da época.

O movimento higienista teve sua origem na Europa, objetivando a melhoria da
saude da populacdo e, com isso, aumentar a sua produtividade no trabalho. Nesse
sentido, Junior e Lovisolo afirmam:

Os higienistas mediavam, gerando “solugdes cientificas”, nos conflitos entre
o capital e os trabalhadores, procurando desenvolver a salde da populagéo
trabalhadora, a resisténcia do trabalhador, e melhores condi¢des de trabalho

no horizonte do aumento da produtividade ou acumulagdo de empresas
(Junior e Lovisolo, 2005, p. 323).

Na tendéncia higienista, os conteddos préprios da Cultura Corporal de
Movimento, como a ginastica, 0 esporte e 0s jogos recreativos, devem conscientizar
0s praticantes sobre os habitos saudaveis, com a finalidade de evitar a deterioracédo
da saude fisica e moral, ndo comprometendo a vida coletiva (Ghiraldelli Junior, 1991).

Soares et al. (2014) afirmam que a insercdo da ginastica na escola,
posteriormente chamada de Educacao Fisica, revela uma compreensdo do corpo
como objeto de intervencdo da ciéncia e que esta foi solicitada a responder as
questdes ligadas a saude e higiene. A ginastica ministrada nas escolas era
estruturada exclusivamente em bases anatdmicas e fisiologicas, as Unicas
consideradas cientificas (Soares, 2012) e tinha como caracteristica a divisdo das
atividades de acordo com o género, os homens, entdo, realizavam atividades mais
exigentes do ponto de vista fisico com o objetivo do aumento da produtividade no
trabalho, enquanto as mulheres deveriam fazer atividades mais plasticas, trabalhos
manuais, jogos infantis e esportes com menos contato, visando prepara-las para os
trabalhos domésticos e cuidados com os filhos, reforcando a visdo sexista que
predominava na época (Castellani Filho, 2013).

Junior e Lovisolo (2005) ainda destacam que, no Brasil, 0 movimento higienista
na Educacéo Fisica também se preocupou com a questédo da formacgéo da populagéo
no que diz respeito a raca e a sua miscigenacdo, transparecendo uma tendéncia

eugénica do movimento no pais.



40

Castellani Filho (2013) afirma que, através da disciplina sobre o corpo, o
intelecto, a moral e a sexualidade, os médicos higienistas visavam multiplicar os
individuos brancos e adeptos da ideologia nacionalista da época.

A influéncia do movimento higienista ainda repercute na area da Educacao
Fisica, ndo é raro encontrar professores e escolas que dividem as aulas de acordo
com o género dos alunos. Com relacdo ao Curriculo Escolar Municipal de Manaus
(2021), podemos encontrar, dentro da unidade tematica Ginastica, o objeto de
conhecimento Higiene e Saude para o 5° ano, que trata dos habitos de higiene e da
apresentacao aos alunos dos sistemas esquelético, muscular e suas possibilidades

de movimento.

2.2 A influéncia militarista para a efetivacdo da Educacéao Fisica na escola

Conforme Ghiraldelli (1991), o fim de uma tendéncia nao significa sua extincao
completa, dessa forma, podemos encontrar semelhancas entre Educacdo Fisica
higienista e a Educacéao Fisica militarista no que diz respeito a sua pratica e realizacao
no ambiente escolar.

No entanto, as diferengas ficam evidentes ao analisarmos as concepcgdes e
objetivos de cada uma. Enquanto a tendéncia higienista se moldou a partir de uma
inspiracao liberal, preocupada com a saude individual e publica, a tendéncia militarista
€ adaptada mediante uma concepcao fascista da Educacéo Fisica escolar ao destacar
como objetivo desta préatica a formacdo do homem obediente e adestrado (Ghiraldelli
Janior, 1991).

Bracht (1999) explica que a saude e a virilidade foram ressignificadas em uma
perspectiva nacionalista e patriética. O autor argumenta que o0 nascimento da
tendéncia militarista da Educacao Fisica ocorreu para cumprir primeiramente duas
fungbes: formar corpos saudaveis adaptados para o processo produtivo — em uma
perspectiva higienista e que sera abordada no decorrer do capitulo — e formar
individuos adestrados sob uma perspectiva politica nacionalista.

Contribuindo com esta ideia, Castellani Filho (2013) indica que a influéncia das

instituicbes militares sobre a Educacgéo Fisica no Brasil ocorreu no sentido do
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estabelecimento/manutencdo da ordem social, considerado requisito basico para a
obtencado do almejado progresso, e para a formacéo de individuos fortes e saudaveis.
De acordo com Soares et al. (2014), o auge da militarizacdo da escola e, por
consequéncia, da utilizacdo da Educacédo Fisica neste processo ocorreu durante a
execucao do projeto de sociedade idealizado pelo Estado Novo. Nesse periodo, a
Educacao Fisica ndo se diferenciava muito de uma instrucao fisica militar, pois era
entendida como uma atividade exclusivamente pratica (Soares et al., 2014).

Nesse periodo, passou-se a observar a utilizagdo da Educacgdo Fisica,
articulada a disciplina Educacdo Moral e Civica, como matéria que teria a
responsabilidade de colocar os estudantes na direcdo anunciada pelos paragrafos
anteriores, sendo esta a politica educacional de governo.

Assim, convencionou-se a chamar a pratica da Educacdo Fisica de
militarizacdo do corpo, fendbmeno que, segundo Castellani Filho (2013), ocorria em
trés fases: “o da moralizacdo do corpo pelo exercicio fisico, o do aprimoramento
eugénico incorporado a raca e a acdo do Estado sobre o preparo fisico e suas
repercussdes no mundo do trabalho” (Castelanni Filho, 2013, p. 72).

Ghiraldelli Junior (1991) ainda destaca que, no processo de formar os mais
fortes e aptos, a Educacdo Fisica militarista contribuia com a exclusdo dos
considerados incapacitados fisicamente, caracteristica que também sera encontrada
na tendéncia competitivista da Educacéo Fisica, abordada posteriormente.

Podemos observar que as caracteristicas que ilustram a Educac¢éo Fisica em
seu aspecto militarista sdo atividades de preparacdo especifica dos jovens para o
combate de guerra e valorizacdo da patria/nacionalismo, da virilidade, da disciplina e
da coragem. Ainda de acordo com Ghiraldelli Janior (1991), ap6s 1945 e com a derrota
do nazifascismo, a Educacédo Fisica militarista foi obrigada a passar por uma espécie
de reciclagem e abrir mao de seus argumentos mais bélicos.

No entanto, esta tendéncia, que coloca o professor como autoridade maxima e
os alunos como seus subalternos, influenciou e continua influenciando a organizacéo
das aulas de Educacéo Fisica em muitas escolas.

A consequéncia deste tipo de influéncia séo aulas de Educacéo Fisica em que

a tarefa dos alunos se resume em reproduzir corretamente 0s movimentos propostos
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pelo professor. Dessa forma, os conteddos séo abordados apenas na sua dimensao
procedimental, ignorando as dimensdes conceituais e atitudinais, como conceitua
Zaballa (1998), sendo grande importancia para cumprir o objetivo da Educacéo Fisica,

que é de integrar o aluno na Cultura Corporal de Movimento.

2.3 A Educacéo Fisica sob a perspectiva pedagogicista e a formacgéao global do

aluno

Segundo Ghiraldelli Janior (1991), a Educacao Fisica pedagogicista se torna a
principal tendéncia da area, principalmente no periodo pos-guerra, entre 1945 e 1964.
O autor ainda argumenta que, diferentemente das duas tendéncias anteriores, em que
a Educacéo Fisica visava desenvolver o aspecto biolégico dando énfase a saude, ou
promover o senso moral através da disciplina, dessa vez, a Educac¢éo Fisica tinha
como objetivo a educacdo integral do aluno, utilizando como ferramenta a educacao
do movimento.

Para além da mudanca governamental no Brasil e da derrota do fascismo, em
uma perspectiva mundial, podemos apontar dois fatores que contribuiram para a
ascensao da tendéncia pedagogicista. O primeiro € observado por Ghiraldelli Junior
(1991) ao destacar que, durante os anos que compreendem o periodo da tendéncia
pedagogicista, houve um aumento significativo de publicacdes de estudos sobre a
organizacdo da Educacdo Fisica em paises desenvolvidos e sua finalidade educativa
no que diz respeito a saude, habilidades para a vida, formacdo de carater,
aproveitamento das horas livres e preparagao vocacional.

O segundo fator que apontaremos é o sentimento corporativista de valorizacao
da Educacdo Fisica que tomou conta dos profissionais da area, passando a ser
considerada pelo aspecto de utilidade social. A ginastica, a danca, o desporto e todos
0s conteudos da cultura corporal de movimento passam a ser considerados como
instrumentos capazes de fazer com que os alunos compreendam regras sociais e
desenvolvam lideranca, respeito e diversas habilidades que contribuem para a

formacéao integral do cidadéo (Corréa et al., 2017).
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Esta nova concepcdo sobre a Educacdo Fisica e os conteudos da cultura
corporal do movimento alteram a postura e a pratica do professor na escola.
Ghiraldelli Junior (1991) afirma que passa a ser de responsabilidade do professor de
Educacéo Fisica a organizacdo de diversas atividades escolares, como as fanfarras
da escola, os desfiles civicos e 0s jogos interclasses e interescolares, cumprindo,
assim, sua funcéo de educador.

Apesar da intencionalidade educativa, muitas das novas atribuicbes do
professor de Educacgéo Fisica ndo tinham conexdo com as praticas de um educador.
Em diversas situacfes, o professor de Educacéao Fisica foi, e ainda é, visto na escola
como uma espécie de carta coringa, fazendo recreacdo com as turmas que estdo sem
professor no horario, atuando como inspetor, ou ajudando na manutencdo da
infraestrutura da escola.

Com relacao as aulas e trazendo como referéncia Zabala (1998), percebemos
maior énfase na dimensdo atitudinal dos conteddos durante a tendéncia
pedagogicista, em comparacao as outras dimensdes dos conteudos. Trazendo para o
contexto atual, é possivel observar uma dicotomia entre as dimensdes dos contetdos
e entre as chamadas aulas praticas e tedricas.

Sendo assim, nesta concepcéo dicotdbmica, as aulas tedricas sao realizadas na
sala de aula e, nesse momento, os conteudos séo trabalhados nas suas dimensdes
conceituais e atitudinais, enquanto as aulas praticas acontecem na quadra e 0s
contelidos sdo ministrados na sua dimenséo procedimental, sinalizando uma caréncia
tedrica por parte dos professores de Educacao Fisica.

Entendemos também ser importante que o Curriculo Escolar Municipal (2021)
apresente os conteldos, ou objetos de conhecimento, como denomina o documento,
nas suas diferentes dimensdes, pois, dessa maneira, sera possivel desenvolver

globalmente o aluno durante as aulas de Educacao Fisica.

2.4 A influéncia do movimento esportivista nas aulas de Educacéo Fisica

O movimento de valorizacdo do esporte de rendimento comeca a partir da

década de 20, no entanto, foi a partir da ditadura militar de 64 que este conteddo se
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tornou protagonista na Educacdo Fisica escolar (Ghiraldelli Junior, 1991). Darido
(2003) aponta que, apds a chegada dos militares ao poder em 1964, houve um grande
investimento no esporte, uma vez que havia a intencdo de, a partir das conquistas em
competicdes, utilizd-lo como ferramenta de promog¢é&o do Brasil.

Sobre este assunto, Ghiraldelli Janior (1991) concorda e acrescenta que, além
da concepcéao de “Brasil Grande” a partir das conquistas internacionais, o incentivo a
pratica e ao entretenimento esportivo tinha como pano de fundo também a
desmobilizacdo de movimentos sociais ou de qualquer iniciativa questionadora sobre
0 momento politico do pais.

O avanco cientifico nas areas da Fisiologia do Exercicio, Biomecanica e
Treinamento Desportivo também contribuiu para a pratica da Educacdo Fisica
competitivista (Ghiraldelli Junior, 1991). Castellani Filho (2013) aponta que este
avango encontrou apoio na legislagéo brasileira ao incluir, no inciso | do 5° artigo da
Lei n° 6251/75, como um dos objetivos da Politica Nacional de Educacéo Fisica e
Desportos, o aprimoramento da aptidao fisica da populacéo.

O objetivo da tendéncia competitivista, também chamada de esportivista, € a
valorizacdo da competicdo, da superacdo e do culto ao atleta-her6i como valores
fundamentais de uma sociedade moderna (Ghiraldelli Janior, 1991). Em sua versao
esportivizada, as aulas de Educacéo Fisica sdo caracterizadas por dar preferéncia
aos mais habilidosos e excluir as meninas e os alunos menos habilidosos, além disso,
em muitos momentos, assumiam o formato de treinamento de equipes esportivas,
com énfase em melhorar a performance técnica e tatica dos alunos-atletas
(Albugquergue;Del-Masso, 2020).

A grade curricular da disciplina Educacao Fisica passa a ser elaborada tendo
como contetdo principal, e muitas vezes o Unico, 0s esportes, assim, em cada
bimestre, é ministrado um esporte, sequéncia que se repete ao longo das séries, mas
com propostas diferentes em cada etapa da Educagéo Béasica, geralmente no seguinte
padrao: Ensino Fundamental — anos iniciais, habilidades basicas; Ensino Fundamental
— anos finais, fundamentos técnicos, e Ensino Médio, regras e taticas (Correa et al.,
2017).
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Entendemos que a tradicdo na Educacdo Fisica escolar de abordar os
conteudos tendo como foco principal a sua dimensao procedimental, retomando
novamente o que aponta Zaballa (1998), € um legado da tendéncia competitivista.
Este modelo de aulas, somado a influéncia do esporte, também é capaz de moldar a
organizacéo curricular da Educacéo Fisica, uma vez que o0s curriculos expressam as
forcas e os interesses que circulam o sistema educativo (Sacristan, 2017) e, neste
caso, 0 esporte entra na disputa com muitos apoiadores.

Podemos observar que, no Curriculo Escolar Municipal (2021), as habilidades
propostas para serem desenvolvidas ao ministrar os conteldos sdo essencialmente
procedimentais. Dessa forma, o documento apresenta caracteristicas comuns as
observadas na Educacéo Fisica competitivista, com a proposta que os contetdos do
eixo tematico Esporte, por exemplo, sejam ministrados em uma sequéncia que aborde
os fundamentos, regras, habilidades motoras e capacidades fisicas especificas de

cada esporte.

2.5 A tendéncia popular e o surgimento das abordagens pedagdgicas na
Educacdo Fisica escolar

Apds nova mudanca politica que acontece no Brasil com o fim da Ditadura
Militar e a redemocratizacdo do Estado, a Educacdo Fisica passa por novas
mudancas, trazendo novamente uma concep¢ao mais humanista e a preocupacao em
como contribuir com a educacéo e a promocéo social, semelhante ao observado na
tendéncia pedagogicista, mas com muito mais forca, dado o novo momento politico
(Aradjo, 2023).

De acordo com Ghiraldelli Junior (1991), a Educacéo Fisica popular teve como
influéncia os movimentos sociais e 0s acontecimentos ocorridos durante o retorno da
democracia no Brasil, dessa forma, a denominacdo popular ndo se refere a ideia de
Educacéo Fisica praticada por todo o povo, e, sim, de uma tendéncia que emerge da
pratica social dos trabalhadores.

Entdo, nesse novo momento do pais e da Educacéo Fisica, o aluno passa a

ser ouvido e considerado parte do processo, podendo fazer criticas, ou dar sugestdes
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(Correa et al., 2017). Ghiraldelli Junior (1991) entende a Educacéo Fisica popular
como sinbnimo de ludicidade e cooperacao, assim, os conteudos da Cultura Corporal
de Movimento passa a ter um papel de promotores da organizacéo e mobilizacdo dos
trabalhadores.

Além da ludicidade, Correa et al. (2017) afirmam que novos temas, como leséo,
combate as drogas, doping esportivo, questbes de raca e género, passam a ser
debatidos nas aulas de Educacao Fisica. Bracht (1997) acrescenta, ao observar a
preocupacado da tendéncia popular com os métodos de ensino do professor, que o
ensino nao é diretivo, trazendo novamente a educacao integral como um dos objetivos
das aulas.

Todas estas novas concepcfes e mudancas ocasionaram uma crise de
identidade na éarea, dessa forma, a area da Educacédo Fisica Escolar entrou em um
processo de reflexdo para entender o seu papel perante a sociedade. Esta condi¢cao
possibilitou o surgimento dos chamados movimentos renovadores, momento em que
outras ciéncias, como a Sociologia, Filosofia e a Psicologia, passam a contribuir com
a Educacéao Fisica, gerando novas perspectivas e objetivos para a area (Correa et al.,
2017).

Para Araujo (2023), os desdobramentos politicos e sociais da tendéncia
popular culminaram no surgimento de abordagens especificas originadas por
diferentes tedricos que se dispuseram a discutir a Educacao Fisica a partir dos seus
pontos de vista. Veremos, no Quadro 1, as abordagens e seus principais teéricos que

surgiram durante a tendéncia popular da Educacéo Fisica através dos movimentos

renovadores.
Quadro 1 - Abordagens da Educacéao Fisica escolar
Abordagem Principais autores
Desenvolvimentista Tani, G.
Construtivista/Interacionista Freire, J.B.

Bracht, V; Castellani, L; Taffarel, C; Soares,
C.L.

Sistémica Betti, M.

Critico-Superadora

Psicomotricidade Le Bouch, J.
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Critico-Emancipatoria Kunz, E.
Cultural Dadlio, J.
Jogos Cooperativos Fabio, B.
Saude Renovada Guedes, N.
PCNs Jabu, M; Costa, C.

Fonte: adaptado de Araujo (2023).

Segundo Castellani Filho (2013), a Educacdo Fisica Escolar, a partir do
surgimento destas diversas abordagens, passa a se reconhecer como a area de
conhecimento responsavel pelos estudos sobre os fatores socioantropolégicos do
movimento humano, indo além do conhecimento anatémico, biomecéanico ou
fisiolégico.

O curriculo carrega as concepcdes tedricas e metodoldgicas de seus autores,
no entanto, de acordo com Sacristan (2017), a sua interpretacao € autonomia e parte
do trabalho de ser professor, ndo sendo este profissional apenas um mero reprodutor
dos conteudos listados no documento.

Entendemos que esta interpretacdo, além da reflexdo sobre a pratica
educativa, € possivel apenas a partir de uma base teérica e metodoldgica. Ao observar
o Quadro 1, podemos afirmar que as condi¢cdes para a formacao desta base foram
fornecidas na tendéncia popular através das suas diferentes abordagens.

Entre todas as abordagens apresentadas anteriormente, apresentaremos, de
forma mais especifica, a abordagem construtivista/interacionista, pois ela é utilizada
como referencial tedrico para a construcdo do produto educacional desta pesquisa e,
também, para as aulas ministradas por este pesquisador.

25.1 O uso da abordagem construtivista/interacionista como tendéncia
pedagogica para a Educacao Fisica escolar nos anos iniciais do Ensino

Fundamental

A concepcao construtivista reline uma série de principios que permitem

compreender a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem, que se
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articulam em torno da atividade intelectual implicada na constru¢cao do conhecimento,
dessa forma, traremos aqui alguns de seus elementos fundamentais.

De acordo com Zabala (1998), o construtivismo pressupfe que a estrutura
cognitiva de um individuo é configurada por uma rede de esquemas de conhecimento,
gue sao as representacdes que uma pessoa possui sobre um objeto de conhecimento,
tendo contato com ela em algum momento de sua vida.

Com o0 acesso a novas experiéncias e informacfes, estes esquemas Sao
revisados e modificados, tornando-se mais complexos e ricos em relagdes. A situacao
de aprendizagem ocorre quando o aluno consegue atualizar os seus esquemas de
conhecimento, comparando-os com 0 que € trazido pela escola, identificando
semelhancas e diferencas e, por fim, gerando novos esquemas de conhecimento
(Zabala, 1998).

Em uma concepgao construtivista, o conhecimento que o aluno carrega sobre
determinado conteudo deve ser, ndo apenas considerado, utilizado como ponto de
partida, para, a partir disso, o professor apresentar novas informacdes sobre o
assunto. Dessa maneira, o aluno comparara o conhecimento trazido pelo professor
com o seu conhecimento anterior, formando um novo conhecimento a partir dessa
interacdo, tornando o processo de aprendizagem mais significativo.

Para Becker (2008), na concepcdo interacionista, a interacdo entre 0s
individuos se torna fator preponderante para a aquisicdo do conhecimento. O
interacionismo considera o conhecimento como produto da interacdo entre
individuo/objeto, individuo/individuo, em outras palavras, podemos dizer que é
produto da interacdo entre professor/aluno, aluno/aluno, aluno/bola, aluno/quadra,
entre outras interacfes existentes em uma aula de Educacéo Fisica (Becker, 2008).

Segundo Darido (2003), na area da Educacéo Fisica, o principal divulgador das
ideias construtivistas/interacionistas foi Jodo Batista Freire através de seu livro
Educacao de corpo inteiro (Freire, 1989), tendo Piaget como referencial tedrico. A
autora afirma que esta abordagem comecou a se popularizar no estado de S&o Paulo,
quando foi apresentada nas propostas para o ensino da Educacdo Fisica pela
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP, que tinha o professor

Jodo Batista Freire como colaborador nesse periodo.
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Na abordagem construtivista/interacionista voltada para a Educacéo Fisica, a
intencdo é que o conhecimento seja construido a partir da interacao do individuo com
0 mundo, trazendo para a aprendizagem experiéncias de assimilacdo e acomodacao
em um processo constante de reorganizacéao (Darido, 2001). Logo, a organizacao das
aulas de Educacgédo Fisica tendo como base tedrica e metodologica a abordagem
estudada deve dar ao professor sustentacdo para possibilitar aos seus alunos
situacdes que envolvam analise, reflexdo e abstracdo sobre seu corpo e as
possibilidades de movimento, permitindo que se expressem de diferentes formas e
gue entendam o significado das a¢fes que estao praticando e das suas a¢gdes com 0
outro (Lima et al.,, 2010). Nesse sentido, Lima et al. (2010) afirmam que,
primeiramente, a crianca se descobre ao conhecer as suas possibilidades de
movimento e as dimensdes do seu corpo, assim, a aquisicdo de consciéncia da sua
propria motricidade gera desdobramentos na interacéo entre o fazer e o saber fazer
com relacdo aos seus efeitos, relacbes e coordenacfes promovidas por aquele que
faz.

Com relacéo a oportunidade das criancas se expressarem em uma concepgao
construtivista/interacionista, Lima et al. (2010) apontam que, ao abrir esses espacos,
o professor compreende que o desenvolvimento dos seus alunos nao ocorre
isoladamente, mas, sim, em conjunto, com uma visédo de rede. Dessa forma, ha de se
evitar uma visao reducionista e simplista das aulas e buscar despertar consciéncias,
que ocorrem através da leitura de mundo, da leitura da palavra e da troca com o outro,
com manifestados pelos nossos alunos (Lima et al., 2010).

De acordo com Freire (1989), no caso da Educacao Fisica, deve-se utilizar as
atividades que compdem o universo cultural dos alunos, como 0s jogos e as
brincadeiras, os esportes, as atividades de danca, entre outras, tornando o processo
de ensino e aprendizagem mais significativo, uma vez que a especialidade das
criangas é brincar, ou, como afirma o autor, toda crianca é especialista em brinquedo.
Nesse sentido, entendemos que a utilizacao da abordagem
construtivista/interacionista se torna ainda mais relevante com a faixa etaria que

compreende 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, pois tem como premissa, além
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da interacdo, que os individuos carreguem uma bagagem de conhecimentos e 0s
ensinamentos escolares.

Concordando com a afirmacao anterior, Darido (2001) afirma que a vantagem
da utilizacdo desta abordagem é a possibilidade de uma proposta pedagdgica ampla
e integrada para a Educacdo Fisica nos primeiros anos de educacdo formal. No
entanto, Freire (1989) alerta que as atividades realizadas na escola durante as aulas
de Educacao Fisica ndo sédo exatamente as mesmas que o aluno realiza fora dela e
provoca “Se fosse apenas para repetir o que ja se faz sem escola, de que serviria?”
(Freire, 1989, p. 81). Dessa forma, o professor tem a responsabilidade de transformar
esta atividade proépria da crianca, o brincar, em um momento de conhecimento sobre
o brincar, sobre si mesmo e sobre as suas relacfes com o outro, sem perder a sua
caracteristica ladica.

De acordo com Leitdo et al. (2011), o conhecimento do aluno é favorecido
durante as atividades na Educacao Fisica, quando sdo promovidas situacdes que
envolvem resolucdo de problemas corporais e interpessoais, elaboracdo e
modificacao de regras e jogos e trabalhos pequenos grupos, desenvolvendo também
a autonomia das criancas. Os autores concluiram em seu estudo que o
desenvolvimento do conteddo jogo, apoiado em uma base tedrica
construtivista/interacionista, contribuiu significativamente para a melhoria nas
decisdes autbnomas dos alunos no sentido moral e operacional e, também, nas
relacdes interpessoais.

Alguns pressupostos norteadores que orientam o professor a ministrar suas
aulas na perspectiva da abordagem interacionista/construtivista sdo apontados por
Lima et al. (2010), como considerar que a crian¢ca estd em constante aprendizado.
Nesse sentido, os autores afirmam que:

Normalmente nas atividades escolares estabelecem-se regras e linhas
divisérias entre a brincadeira e o ato de ensinar-aprender, como se uma coisa
e outra fossem momentos distintos. No processo de construcdo do
conhecimento no espacgo escolar, pois € justamente ai que o professor tem
acesso a crianga, todas as oportunidades de contribuir para o
desenvolvimento da inteligéncia devem ser aproveitadas; isto ndo significa

gue todas as atividades, necessariamente, devem ser sistematizadas. Por
exemplo, nos momentos de recreacgao, seria muito propicia a analise de como
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a crianga considera os objetos e os tratamentos que dispensa em relacdo aos
colegas (Lima et al., p. 17, 2010).

Outros pressupostos apontados pelos autores sdo: considerar a interacao
como ponto fundamental do processo de ensino/aprendizagem; ponderar que o0
conhecimento € complexo, estando sempre em um processo de ordem-desordem-
organizacdo, e atentar que a Educacdo Fisica deve se preocupar em oferecer
possibilidades de desenvolvimento ao aluno em todas as suas dimensfes e nao
apenas reduzida ou fragmentada no saber fazer.

Trazendo para o contexto em que estamos inseridos, tanto a Curriculo Escolar
Municipal (2021), quanto a Base Nacional Comum Curricular (2018) apontam
habilidades e competéncias que o aluno deve desenvolver durante a sua passagem
pelo Ensino Fundamental — anos iniciais, 0 que, em nossa visdo, significa que o
componente curricular Educacéo Fisica deve ir além de ensinar gestos técnicos dos
esportes ou determinados jogos e brincadeiras e levar aos alunos conhecimentos, por
exemplo, sobre a origem e a influéncia dessas atividades em nossa sociedade, ou
ainda sobre como se deve se relacionar com o0 outro antes, durante e apés as
atividades.

Apoiados por autores de nossa referéncia (Darido, 2003; Freire 1989),
entendemos fazer sentido utilizar a abordagem construtivista/interacionista da
Educacédo Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental para desenvolver os
objetos de conhecimento e alcancar as habilidades e competéncias solicitadas no
CEM (2021). Assim, como afirma Freire (1989), a Educacédo Fisica ndo se torna
apenas educacdo do ou pelo movimento, mas a educacédo de corpo inteiro, sendo a
acdo corporal indispensavel para a compreensédo da relagdo com o mundo e com 0

outro.

3 O CONCEITO DE CURRICULO E SUA INFLUENCIA NA PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA

Iniciaremos este capitulo conceituando curriculo e trazendo reflexdes sobre sua

formulagéo, selecdo dos conteidos e como é apresentado e modelado pelos

professores. Além disso, iremos refletir sobre como este documento influencia a
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pratica pedagogica do professor de Educacgdo Fisica, seja oferecendo uma base
tedrica e metodoldgica, seja no direcionamento das suas aulas, seja na sua relacéo
com os alunos, seja apenas indicando quais conteudos devem ser ministrados ao
longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Também consideramos pertinente
trazer neste capitulo os conceitos sobre planejamento e dimensdes dos contetdos

que serviram de base teodrica para a constru¢do do nosso produto educacional.

3.1 Aideiade curriculo

Durante boa parte do tempo em que a Educacado Fisica esteve presente no
ambiente escolar, os professores responsaveis por ministra-la ndo tinham acesso a
um curriculo oficial, dessa forma, a organizacdo das atividades e dos contetdos ao
longo do ano letivo era feita de forma individual por cada professor (Marani;Neto;
Freire, 2017). No entanto, nas ultimas décadas, as politicas educacionais formuladas
no Brasil tém estimulado, partindo da LDB n° 9394/96 e chegando aos documentos
norteadores, como os PCNs e a BNCC, a formulacdo de propostas curriculares
comuns e de materiais apostilados tanto para professores, quanto para alunos em
diversos estados da federacéo (Marani; Neto; Freire, 2017).

De acordo com Sacristan (2017), a comunidade escolar e seus representantes
tratavam as questdes relacionadas aos programas escolares e o trabalho pedagdgico
como capitulos didaticos sem a amplitude ou ordenac¢éo necessaria para organizar de
forma sistematica um curriculo. Sendo assim, o curriculo ao qual estamos nos
referindo neste trabalho reflete uma realidade atual estabelecida por meio de
comportamentos didaticos, politicos, administrativos, econdmicos e sociais, através
dos quais se manifestam muitos esquemas de racionalidade, crencas, valores, entre
outros interesses que fazem parte da teorizacdo sobre o curriculo (Sacristan, 2017).

Segundo Tenorio et al. (2012), durante os anos de 1960, as teorias tradicionais
sobre o curriculo passaram a ser questionadas, fato que possibilitou, nas décadas
seguintes, o surgimento de teorias criticas, pos-criticas e novas formas de pensar no
curriculo, abandonando a falsa ideia de neutralidade politica e ideologica, dando

énfase nas questdes sociais que permeiam a elaboracdo de um curriculo. A partir das
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novas teorias sobre o curriculo, foram feitos questionamentos sobre as relagbes de
poder que este documento representa com relacdo a cultura, etnia, género, classe
social, entre outros fatores (Tendrio et al., 2012).

Nesse sentido, o curriculo apresentado e utilizado pelos professores é
elaborado dentro de um determinado contexto politico, social, cultural e escolar,
estando, entdo, carregado de valores e pressupostos que sado necessarios decifrar
(Sacristan, 2017). Para Sacristan (2017), a formulacédo e a elaboragcédo do curriculo
refletem o conflito de interesses existentes em uma sociedade e os valores
dominantes presentes no processo educativo. Tais afirmagées nos fazem
compreender a caracteristica movel e inacabada do curriculo, uma vez que sua
reestruturacao deriva das posicdes politicas de seus principais agentes, tornando este
processo permanente (Sacristan, 2013).

Vivenciamos este conflito durante curto periodo de discussao até a
homologacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2018), quando houve
diminuicdo de carga horaria no Ensino Médio em diversas disciplinas, como filosofia
e artes, para aumentar em portugués, mateméatica e o ensino técnico, visando ndo a
formacao integral do individuo, mas, sim, a sua répida colocacdo em postos
operacionais do mercado de trabalho. Neste processo, a Educacéao Fisica foi reduzida
a uma aula semanal.

Com relacédo ao conceito, Saviani (2016) afirma que, de forma geral, o curriculo
€ compreendido como um conjunto de disciplinas que compdem um curso ou a relacao
de assuntos que constituem uma disciplina. No entanto, em um conceito ampliado,
pode se entender o curriculo como o conjunto de atividades propostas pelo professor
e gque sao cumpridas com determinada finalidade (Saviani, 2016). Nesse sentido,
Sacristan (2017) afirma que o curriculo € uma forma de organizar e sistematizar as
praticas educativas.

As concepcgdes sobre curriculo remetem a ideia de ordem e disciplina,
envolvendo tanto de coeréncia estrutural, quanto de sequéncia interna (Saviani,
2022). Para sintetizar o pensamento dos autores citados anteriormente, podemos
considerar a materializa¢ao do curriculo como a escola em seu pleno funcionamento,

mobilizando recursos, materiais e individuos em torno de um objetivo que é aprender
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determinado conteudo (Saviani, 2016), dessa forma, o curriculo € a ferramenta pela
qgual o conhecimento sistematizado € distribuido socialmente (Sacristan, 2017).

Relembrando o capitulo anterior, quando falamos sobre as diferentes
tendéncias da Educacdo Fisica escolar ao longo dos anos e levando em consideracéo
o curriculo como a soma das atividades propostas pelo professor com determinada
finalidade, podemos concordar com Sacristan (2017) quando este afirma que toda
pratica pedagoégica gira em torno do curriculo. Ao mesmo tempo, criando um
paradoxo, podemos dizer também que o curriculo se concretiza e ganha significado a
partir das atividades desenvolvidas a partir do seu texto (Sacristan, 2017).

Dessa forma, podemos observar que o curriculo influencia desde a atuacgéo
profissional dos professores, passando pela sua relacdo pedagogica com o aluno até
a chegar a culminancia com as atividades desenvolvidas em busca de um objetivo
(Sacristan, 2013). Complementando, o autor ainda aponta que “O curriculo define o
gue se considera o conhecimento valido, as formas pedagdgicas, o que se pondera
como a sua transmissdo valida, e a avaliacdo define o que se considera como
realizacdo vélida de tal conhecimento” (Sacristan, 2017, p. 19).

Com relagdo aos conhecimentos elencados nos curriculos para serem
transmitidos aos alunos, estes sdo conhecidos como contetdo ou ainda como objeto
de conhecimento, nomenclatura utilizada na Base Nacional Comum Curricular (2018).
De acordo com Rosario e Darido (2005), os contetdos podem ser compreendidos
como uma selecdo de saberes culturais essenciais que sejam aprendidos para o
desenvolvimento do aluno dentro e fora da escola.

N&o séo todos os saberes culturais que irdo fazer parte dos curriculos, uma vez
que nao haveria tempo habil para ministra-los, dessa forma, Rosario e Darido (2005)
indicam que alguns dos saberes selecionados sdo aqueles que “ndo perdem sua
atualidade para participacdo, compreensao e interpretacdo do mundo universal e
particular do trabalho e da pratica social intencional” (Rosario;Darido, 2005, p. 3).
Outros, no entanto, se modificam a partir do momento que surgem novos saberes e
conhecimentos, revelando novamente o carater ciclico do curriculo.

E importante entendermos que os saberes culturais ndo s&o transmitidos de

forma direta para a escola e a partir dela para o aluno, antes desse processo ocorrer,
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€ preciso viabilizar as condi¢fes necessarias. Isso significa que este saber deve ser
dosado e sequenciado de forma que o aluno consiga gradativamente domina-lo, e é
na condicao de saber sistematizado que os curriculos passam a receber os contetdos
(Saviani, 2022).

Saviani (2022) também afirma que s@o o0s objetivos educacionais de cada
periodo que irdo determinar os conteudos que compordo o curriculo. Como exemplo,
podemos nos remeter ao periodo da tendéncia esportivista da Educacédo Fisica
escolar. Neste caso, 0s objetivos da Educacéo Fisica eram a valorizagdo do esporte
e da competicdo, sendo assim, os conteddos ministrados na época ndo poderiam ser
outros se nao os relacionados a questao esportiva.

Atualmente, tanto a Base Nacional Comum Curricular (2018), quanto o
Curriculo Escolar Municipal (CEM)CEM apresentam em suas estruturas o perfil de
entrada e saida dos alunos em cada série do Ensino Fundamental — anos iniciais e,
também, as habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas com cada
objeto de conhecimento do componente curricular Educacdo Fisica. Estas
informagdes influenciam nos objetos de conhecimento elencados nos documentos e,
por consequéncia, na préatica pedagogica do professor.

O curriculo formulado nas instancias educacionais superiores, a partir de
politicas publicas, discussdes em secretarias e propostas legislativas, chega na escola
como curriculo oficial, no entanto, entre este curriculo e o que é aprendido pelos
alunos ha o professor atuando como mediador nesse processo (Sacristan, 2013).
Ainda conforme Sacristan (2013), os curriculos sao interpretados pelos professores e
adaptados de acordo com o contexto e as condicdes vivenciadas em cada escola ou
turma, nesse sentido, o que € ensinado pelo professor ao aluno é o resultado de um
processo de decodificacdo, interpretacao e reinterpretacéo, tornando tanto o ensino,
quanto o curriculo como constru¢des sociais na prética.

A relacdo entre o professor e o curriculo pode ser compreendida como uma via
de méao dupla, o curriculo direciona a pratica docente, interpretada pelos professores,
tendo influéncia mutua. Nesse sentido, Sacristan (2017) afirma:

Essa ideia de mediacéo, transferida para a andlise do desenvolvimento do
curriculo na prética, significa conceber o professor como um mediador
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decisivo entre o curriculo estabelecido e os alunos, um agente ativo no
desenvolvimento curricular, um modelador de contetdos que se distribuem
e dos cédigos que estruturam esses conteddos, condicionando, com isso,
toda a gama de aprendizagem dos alunos (Sacristan, 2017, p. 166, grifo
Nnosso).

Ao entender o professor como o mediador entre o curriculo oficial e o curriculo
aprendido pelos alunos, insere-se também a questdo da autonomia dos professores,
uma vez que é o professor que interpreta, seleciona conteudos e atividades e da
énfase maiores ou menores em cada conteudo, estabelecendo critérios de avaliagéo
e valorizacdo do que foi aprendido ao longo de um periodo, o fazendo na sua
experiéncia docente e no seu entendimento pessoal e social (Sacristan, 2013).

No entanto, Sacristan (2013) indica que a autonomia dos professores se torna
limitada de acordo com as condi¢des de trabalho impostas. Se falamos anteriormente
que o curriculo orienta a préatica pedagogica, devemos considerar também que ele
exige uma seérie de condi¢cdes estruturais e materiais para ser posta em pratica,
impactando o trabalho desenvolvido pelo professor (Sacristan, 2013).

O que o autor traz € um contexto conhecido pelos professores de Educacgéo
Fisica que atuam nas escolas. Os professores podem interpretar o Curriculo Escolar
Municipal (2021) tendo como base tedrica e metodoldgica diferentes abordagens da
Educacéo Fisica, no entanto, € necesséario haver o minimo de estrutura fisica e
material para conseguir desenvolver os contetdos, habilidades e competéncias
elencados no documento.

Para corroborar esta questdo sobre autonomia, Sacristan (2017) afirma que,
ao planejar e decidir suas acoes, 0 professor leva em consideracéo o contexto em que
esta inserido no que diz respeito as normas de funcionamento determinadas pela
administracdo, pelos 6rgaos de governo, pela tradicdo e pela politica curricular, que
muitas vezes, sao aceitas sem maiores guestionamentos.

Falamos até aqui sobre as instancias com poder de decisao sobre o curriculo,
que, segundo Sacristan (2017), sdo compostas pela Unido, estados e municipios,

escola e professores. Podemos observar com mais detalhes a partir do Quadro 2:



57

Quadro 2 — Distribuicdo de competéncias com relacdo ao curriculo

CONTEUDOS | METODOLOGIA AVALIACAO ORGANIZACAO INOVACAO
Minimos Ordenacéao de Plano de
Curriculares; niveis; formacao de
Areas; Orientacdes Titulos: Ordenacéo de professores;
UNIAO Obijetivos; Metodolégicas; L ciclos; Planos de
. S Alta Inspecéo; - .
Conteudos; Materiais e . " Promocéo; aperfeicoamento;
. Controle/inspecao. L
Horarios textos. Horarios; Estrutura e
minimos. Orgéo de recursos de
gestéo. inovacgéo.
~ Plano de
Promocéo- ~
~ formagéo de
) . recuperacao; .
Desenvolvimento Orientagoes Agrupamento de professores;
=STADOS de minimos; Metodologicas; Controle/inspecgéo alunos; Planos de
MUNICIPIOS . L Materiais e pegdo. L aperfeicoamento;
Areas proprias. Horarios;
textos. Estrutura e
Quadro de
recursos de
professores. . x
inovagao.
. - P ao-
Projeto Politico- romoga?
L. recuperacao;
Pedagogico;
. » ~ N Agrupamento de o
Projeto Politico Selecéo de Avaliacdo da ) Seminarios;
ESCOLAS e i alunos; ~
Pedagogico. meios; escola. . ] Formagoes.
Ordenacio de Equipe docente;
¢ Admisséo de
recursos.
professores.
PROFESSOR Defini¢do de Desenvolv?mento Avaliacéo dos Ordenacéo da Aperfeicoamento.
programas de ensino alunos aula

Fonte: adaptado de Sacristan (2017)

Os agentes observados no Quadro anterior atuam com poder desigual de

influéncia ou ordenacao sobre o curriculo no aspecto dos contetdos, da metodologia,

da avaliacdo, da organizacado, ou da inovacao (Séacristan ,2017). Observamos que o

caminho percorrido pelo curriculo inicia de forma centralizadora, partindo da Uniao,

até chegar aos professores, que, com sua autonomia, modelam o curriculo que sera

ensinado aos alunos.

Entendemos serem necesséarias maiores condi¢des e estimulo a participacéo

de professores nos aspectos tedricos e metodologicos do curriculo, pois a situacao

vivenciada tanto na formulacédo da Base Nacional Comum Curricular (2018), quanto

no Curriculo Escolar Municipal (2021) foi de pouca participacdo dos professores de

Educacdo Fisica que atuam nas escolas. A falta de participacdo faz com que os
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professores ndo se apropriem do curriculo que irdo trabalhar, tornando estes
profissionais meros reprodutores de conteludos para atingir uma meta, quando
deveriam, conforme trazemos nesta secdo, ser agentes ativos no processo de

concretizacao do curriculo no chéo da escola.

3.2 A sistematizacdo e classificacdo dos conteddos de acordo com a sua

dimenséo conceitual, procedimental e atitudinal

Como vimos anteriormente, a organizacdo e a sistematizacdo dos
conhecimentos sdo uma das etapas do processo de elaboracdo do curriculo. Estes
conhecimentos sdo chamados de conteudos, que, segundo Libaneo (1994), sdo
entendidos pelos professores como a matéria que deve ser socializada aos alunos.
Tanto a BNCC (2018), quanto o CEM (2021) utilizam o termo objetos de conhecimento
para se referir aos conteudos. Como forma de padronizacédo, utilizaremos o termo
objetos de conhecimento ao nos referirmos a estes documentos, preservando nas
citacGes o termo adotado por cada um dos autores.

Um dos principais argumentos a favor de uma proposta curricular para a
Educacéo Fisica utilizado pelos autores (Rosario e Darido, 2005; Kunz, 2020; Paes,
2002) ¢é a possibilidade de a Educacao Fisica ter os seus contetdos sistematizados,
assim como ocorre nos demais componentes curriculares. De acordo com Barros
(2014), o termo sistematizacdo, assim como organizacao, tem sido utilizado na area
da Educacao para se referir as questdes sobre a sequéncia dos contetdos que devem
ser ensinados ao longo dos anos escolares.

De acordo com Rosério e Darido (2005), sistematizacdo € a organizacao dos
contetidos escolares de uma disciplina em uma série ou no decorrer das séries na
escola. Na mesma direcdo, Kawashima (2009) afirma que sistematizar os conteludos
da Educacéo Fisica significa organiza-los de forma coerente nos diferentes anos de
ensino. Um curriculo para a area de Educacéo Fisica que apresente um conjunto de
conteudos sistematizados é benéfico tanto para os professores de Educacéo Fisica,
guanto para os alunos, pois auxilia no planejamento e diversificacdo das atividades e

proporciona melhores condi¢des de ensino e aprendizagem (Darido et al.., 2010).
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Kunz (2020) e Paes (2002) apontam que a elaboracdo de curriculos minimos
gue contenham principios de sistematizacdo ajudaria a diminuir a bagunca interna da
Educacao Fisica escolar, que permite que um professor ministre 0 mesmo conteudo,
com a mesma complexidade, tanto para turmas do Ensino Fundamental — anos
iniciais, quanto para turmas do Ensino Médio. Nesse sentido, nossos estudos e
experiéncias acumuladas enquanto professor de Educacéao Fisica nos fazem entender
como salutar a elaboracdo de uma proposta curricular com objetos de conhecimento
sistematizados como ocorre no CEM (2021).

Para Rosario e Darido (2005), os beneficios com sistematizacdo dos objetos
de conhecimento através da elaboracdo de um curriculo apenas seriam alcancados
se estes forem apresentados de forma diversificada e com profundidade adequada
para cada série escolar. Nesse sentido, Zaballa (1998) afirma que o entendimento
sobre os contetdos deveria ser ampliado para além de que seja tudo o que se tem
gue aprender, abrangendo apenas a capacidade cognitiva. De acordo com 0 mesmo

autor:
O termo “conteudos” normalmente foi utilizado para expressar aquilo que se
deve aprender, mas em relacdo quase exclusiva aos conhecimentos das
matérias ou disciplinas classicas e, habitualmente para aludir aqueles que se
expressam no conhecimento de nomes, conceitos, principios, enunciados e
teoremas. Assim, pois, se diz que uma matéria esta muito carregada de

conteddos ou que um livro ndo tem muitos conteudos, fazendo aluséo a este
tipo de conhecimentos (Zaballa, 1998, p. 30).

Coll (1998) aponta que os conteudos relacionados a fatos e conceitos tém um
peso excessivo e defende que este seja apenas um tipo de conteddo a ser ensinado
na escola, propondo a insercdo de outros tipos, como os relacionados aos
procedimentos e, também, aos valores, normas e atitudes. Conforme Zaballa (1998),
a classificacdo proposta por Coll (1986) de agrupar os conteludos em conceituais,
procedimentais e atitudinais possibilita que sejam trabalhados em sua totalidade ao
permitir que sejam respondidas perguntas como “o que se deve saber?”, “o0 que se
deve saber fazer?” e “como se deve ser?”.

A dimenséo conceitual, respondida através da pergunta “0 que se deve
saber?”, é relacionada aos conceitos, fatos, fenémenos, leis, ou seja, a tudo que se

deve conhecer sobre determinado tema (Zaballa, 1998). Trazendo para a area da
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Educacédo Fisica, podemos exemplificar utilizando volei, o objeto de conhecimento
proposto no CEM (2021) para o 4° ano. Ministrar este objeto de conhecimento em sua
dimenséo conceitual significa que o professor levara informacdes sobre a sua origem
e evolugéo, regras, principais jogadores, influéncia cultural, auxiliando os alunos a
compreenderem esses fatos.

A dimensao procedimental, respondida pela pergunta “o que se deve saber
fazer?”, se refere a um conjunto de a¢des ordenadas que possui um fim determinado
e tem como meta atingir um objetivo, como ler e escrever (Zaballa, 1998). O trabalho
com a dimensao procedimental dos contetidos é o mais evidente na Educagéo Fisica.
Ao abordar esta dimensdao, ainda utilizando como exemplo o volei, o professor deve
realizar atividades que estimulem o aprendizado dos fundamentos do esporte, como
saque, levantamento, bloqueio e, também, as movimentacfes que devem ocorrer
durante o jogo.

De acordo com Zaballa (1998), a dimensado atitudinal é respondida pela
pergunta “como se deve ser?” e esta relacionada aos valores, atitudes e normas. Na
aula de Educacéao Fisica, ao trabalhar o volei em sua dimensao atitudinal, o professor
estimularia a reflexdo sobre o espirito de equipe, a conduta que se deve ter com 0s
companheiros de equipe, adversarios, arbitros e torcida e a iniciativa em tomar uma
determinada atitude no jogo, enfim, tudo o que esta atrelado ao modo de sentir, agir e
se posicionar frente a uma tarefa social.

Concordamos com Barros (2014) quando este afirma que ministrar 0s
conteudos em suas diferentes dimensdes traz possibilidades variadas de estratégias
didaticas e técnicas de avaliacdo, uma vez que cada uma delas apresenta
caracteristicas e exigéncias diferentes. Acreditamos ser pertinente enfatizar que,
assim como apresentamos em nosso exemplo, o mesmo conteudo pode ser
ministrado nas trés dimensdes. Sobre esta questdo, Barros (2014) escreve que a
separacédo € apenas para fins didaticos e que o ideal é que as trés dimensdes sejam
trabalhadas de forma inter-relacionada.

Levar em consideracdo o trabalho com os contelddos nas suas dimensdes
conceituais, procedimentais e atitudinais possibilita colocar, de forma explicita, nos

planejamentos, 0 que se convencionou a chamar de curriculo oculto, ou seja, aqueles
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aprendizados que acontecem na escola, mas ndo escritos em lugar nenhum (Barros,
2014). Dessa forma, uma vez que, na cidade de Manaus, temos o0 CEM (2021) com
uma proposta de objetos de conhecimentos sistematizados para as series do Ensino
Fundamental — anos iniciais, entendemos ser necessario que estes sejam ministrados
nas trés dimensdes apresentadas de forma equilibrada, possibilitando o

desenvolvimento integral do aluno.

3.3 Contribuicbes e caracteristicas do planejamento para 0 componente
curricular Educacéo Fisica

Considerando que nosso produto educacional elaborado durante este estudo
se trata de uma proposta de planejamento curricular, entendemos ser pertinente
abordar conceitualmente esta acdo docente que, segundo Moreira (2009), € uma das
primeiras tarefas que os professores se deparam na escola. O ato de planejar é uma
acao presente em todas as atividades da vida e pode ser entendido como um processo
de previsado das necessidades, realizado de maneira racional a partir dos recursos e
materiais disponiveis (Menegola;Sant’/Anna, 1995).

Na &rea da Educacao, de acordo com Libaneo (1994), o planejamento consiste
na previsao das atividades didaticas no sentido da organizacdo, coordenacao, revisao
e adequacdo, considerando o0s objetivos estabelecidos. Nesse sentido, o
planejamento, além de ser um meio para programar as acfes docentes, também é um
momento de pesquisa e reflexao (Libaneo, 1994). Baseados ainda em Libaneo (1994),
podemos considerar basicamente trés tipos de planejamento que devem ser
elaborados pelos professores, sendo eles: plano de curso, o plano de unidade e o
plano de aula.

No plano de curso, deve constar elementos gerais para um ano ou semestre
letivo, os objetivos gerais e especificos do componente curricular, os conteddos, 0s
procedimentos ou estratégias, 0os recursos e a avaliagdo. O plano de unidade deve
seguir a mesma loégica do anterior, no entanto, refere-se a um periodo menos de

tempo, podendo ser mensal ou bimestral. Ja o plano de aula trata de uma orientagéo
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detalhada e sistematizada do que ira acontecer em uma aula, tanto por parte do aluno,
quanto do professor (Libaneo, 1994).

De acordo com o gque vimos, nosso produto educacional se caracteriza como
um plano de curso, pois o documento esta estruturado em uma perspectiva macro, de
forma que os objetos de conhecimento propostos pelo CEM (2021) para o 4° ano
sejam organizados para serem trabalhados durante o ano todo, apresentando
objetivos, estratégias, recursos e sugestdes de avaliacéo.

Como afirma Sant’Anna et al. (1998), o planejamento deve conter trés etapas,
sendo a primeira a fase de preparacéo, que requer conhecimento da realidade, ou
seja, uma reflexdo sobre o contexto em que se esta inserido, identificando as
necessidades e prevendo caminhos para atendé-las, além da fundamentacéo teérica,
determinacdo dos objetivos, escolha e organizacdo dos conteudos, escolha e
organizacdo dos procedimentos de ensino, selecdo dos recursos e selecdo dos
procedimentos de avaliacdo. De acordo com a autora, a escolha adequada de todos
os itens citados oferece suporte para a fase seguinte, chamada de fase de
desenvolvimento, que se configura por colocar em préatica tudo o que foi planejado. A
ltima etapa do planejamento é a fase de aperfeicoamento, que consiste na avaliagdo
por parte do professor das acdes realizadas e se 0s objetivos propostos foram
alcancados.

Dessa forma, segundo Moreira (2009), a acdo de planejar é ciclica, nunca
ocorrendo de fato a finalizacdo de um plano, pois, ap6s um determinado periodo, é
necessario aperfeicoamento. O autor aponta que, dos principios a serem
considerados ao realizar um planejamento € a sua flexibilizacdo, uma vez que o
processo de ensino e aprendizagem é dinamico e sugere, rotineiramente, mudancas
no ponto de vista didatico-pedagdgico. Nesse sentido, Libaneo (1994) considera que
o planejamento deve ser visto como um guia de trabalho e ndo deve ser rigido ou
engessado.

Ao elaborarmos nossa proposta de planejamento curricular, levamos em
consideracéao, de forma geral, o contexto em que os professores participantes da
pesquisa estdo inseridos, logo, entendemos que os professores que a utilizarem

devem fazer as adaptagfes e/ou modificacBes necessarias de acordo com o contexto
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especifico em que estdo inseridos. Todas as contribuicbes serdo bem-vindas e
servirdo apenas para enriquecer nosso produto educacional.

Falando especificamente dele, nosso produto educacional consiste em uma
proposta de planejamento denominada Proposta de Planejamento Curricular para o
4° ano — interpretando as orientacdes do CEM (2021) pela otica da abordagem
construtivista/interacionista. Nossa ideia foi oferecer a comunidade da Educacao
Fisica um modelo de trabalho a partir da abordagem construtivista/interacionista, pois
acreditamos que este modelo tedrico-metodoldgico se aproxima ao que esta proposto
no CEM (2021).

Os objetos de conhecimento elencados no curriculo municipal sdo abordados
na dimensao conceitual, procedimental e atitudinal, como visto em Zaballa (1998),
com a intencg&o devolver os alunos como um todo, oferecendo uma educacgéo de corpo
inteiro, como defende Freire (1989), nosso principal tedrico de base. Nossa proposta
apresenta a fundamentacéo tedrica-metodoldgica utilizada para a sua elaboracgéo, os
objetivos gerais para o componente curricular e especificos para os objetos de
conhecimento elencados no CEM (2021), procedimentos/estratégias e exemplos de
atividades que podem ser realizadas, 0s recursos necessarios e, também, sugestao
de avaliacao.

De acordo com Moreira (2009), o planejamento deve ser assimilado como uma
responsabilidade do professor de Educacao Fisica, e ndo encarado como apenas uma
exigéncia burocratica. No entanto, o contexto vivido pelos professores da rede publica
municipal de Manaus € de apenas um dia de planejamento por més e que, em muitas
ocasifes, € também ocupado por reunides pedagogicas/administrativas, entre outras
acOes. Dessa forma, entendemos como relevante para a Educacao Fisica na cidade
de Manaus a nossa producéo.

Por fim, concordamos com Moreira (2009) ao afirmar que ndo cabe o improviso
em uma acao docente que pretende ser facilitadora do processo de ensino e
aprendizagem. As praticas pedagoégicas planejadas, intencionais, organizadas e
objetivas tém a capacidade de oportunizar experiéncias com potencial para

desenvolver os nossos alunos em todas as suas dimensoes.
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4 A TRAJETORIA METODOLOGICA

4.1 Tipo de pesquisa e método de investigacao

A pesquisa teve como tema a estruturacdo e utilizagdo de um curriculo pelos
professores atuantes na rede publica municipal de ensino nas aulas de Educacao
Fisica, assunto bastante discutido na area e que divide opinides. No entanto, na
cidade de Manaus, € um tema que carece de debate, uma vez que foi implementado
no ano de 2021 o novo Curriculo Escolar Municipal (2021), documento baseado na
Base Nacional Comum Curricular. Dessa forma, é necessario conhecer o processo de
implantacdo deste documento, a percepcéo dos professores sobre este processo e o
quanto a mudanca de documento norteador influenciou com relacdo aos contetudos
ministrados aos alunos.

Para alcancar os objetivos elencados, a pesquisa necessita de base
metodoldgica consistente e fundamentada nas melhores praticas cientificas, para
isso, a escolha dos métodos e técnicas que serdo utilizados durante o estudo foi
pensada nesse sentido.

Desse modo, para o desenvolvimento do estudo, optamos por realizar uma
pesquisa de natureza qualitativa, pois, segundo Minayo (2004), esta abordagem
proporciona a investigacado de elementos particulares das relacbes com um universo
de significados, aspiracdes, valores e atitude e de processos e fen6menos que néo
podem ser quantificados. Importante ressaltar, ainda segundo a mesma autora, que
este tipo de pesquisa ndo impossibilita a coleta de dados numéricos ou leituras
mediante os dados com a finalidade de desvendar a totalidade do objetivo pesquisado.

Na pesquisa qualitativa, os pesquisadores estudam os fendmenos em seus
cenarios naturais, tentando entender ou interpreta-los em termos dos significados que
as pessoas a eles conferem, portanto, a pesquisa qualitativa ndo s6 permite, como
solicita a interacéo do pesquisador com 0 objeto pesquisado (Denzin;Lincoln, 2006).
Dessa maneira, entendemos que o estudo proposto tem relacédo direta com a pesquisa

qualitativa, uma vez que pretendemos compreender as nuances da pratica profissional
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dos professores de Educacédo Fisica com relacdo a sistematizacéo dos contetdos e
suas percepcodes sobre o documento curricular da cidade de Manaus.

Como apontamos anteriormente, nossa pesquisa tem relacdo com o
documento norteador elaborado e implantado pela secretaria municipal de educacéo
de Manaus, a forma como esse processo ocorreu e a percepcao dos professores de
Educacao Fisica da rede publica de ensino de Manaus sobre o documento. Todos
esses pontos representam caracteristicas, particularidades e peculiaridades locais,
gue juntas d&o origem aos objetivos que serdo perseguidos nesta pesquisa.

Sendo assim, optou-se pelo método do estudo de caso, categoria de pesquisa
que, segundo Trivifios (1987), se preocupa em explorar, de forma aprofundada, uma
unidade analisada, exprimindo a natureza e a abrangéncia do grupo pesquisado. A
opcédo pelo estudo de caso esté justificada quando ocorre em funcdo do desejo de
desvelar os fendmenos sociais complexos, preservando as caracteristicas holisticas
e os significativos do que ocorre na realidade (Yin, 2005).

Para Gil (2007), as pesquisas que se propdem a utilizar o método do estudo de
caso buscam reunir informacdes especificas e de forma sistematizada sobre
determinado fenbmeno e destacar entendimentos contextuais sem ignorar a sua
representatividade. A pesquisa se concentra em compreender a dinamica do contexto
real, envolvendo profundamente um ou poucos objetos, com a finalidade de conhecer
todas as suas caracteristicas.

Segundo Yin (2005), o estudo de caso contribui com o conhecimento que se
tem sobre varios fenbmenos individuais, de grupo, organizacionais, sociais, politicos,
entre outros. Apesar do olhar para a unidade, o estudo de caso permite
generalizagbes, pois “se concentra no estudo de um caso particular, considerado
representativo de um conjunto de casos analogos, por ele significativamente
representativo” (Severino, 2007, p. 121). A principal funcdo do estudo de caso é a
explicagdo sistematica dos fatos que acontecem no contexto social e que se
relacionam com uma multiplicidade de variaveis (Fachin, 2006).

Considerando o exposto e trazendo para 0 nosso contexto, o metodo de
pesquisa selecionado pode auxiliar o pesquisador a conhecer e compreender a

percepcdo dos professores de Educacdo Fisica da rede municipal de ensino de
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Manaus sobre o CEM (2021). A partir disso, foi possivel identificar sugestdes e
melhorias que nos auxiliaram a elaborar 0 nosso produto educacional denominado
Proposta de Planejamento Curricular para o ensino da Educacgéo Fisica no Ensino
Fundamental — anos iniciais, que podera ter impacto positivo na pratica pedagogica

dos professores de Educacao Fisica de Manaus.

4.2 Contexto da pesquisa e participantes

O objeto de estudo da pesquisa foi o Curriculo Escolar Municipal (2021) e a
sua utilizacdo nas aulas de Educacao Fisica pelos professores da rede municipal de
educacdo de Manaus. O CEM (2021) é o curriculo elaborado em 2021 pela SEMED
para ser utilizado como documento norteador dos planejamentos realizados pelos
professores da rede.

A partir do nosso olhar enquanto professores de Educacéo Fisica atuando em
escolas municipais, percebemos que a implementacdo do CEM (2021) ocorreu sem
gue os professores tivessem a oportunidade de participar de formacdes para conhecer
e se familiarizar com o novo curriculo. Neste caso, o contato dos professores com o
novo documento aconteceu com as aulas ja iniciadas, no meio do 2° bimestre do ano
letivo de 2021, o que acabou se tornando confuso, visto que alguns professores
continuaram utilizando por um tempo a proposta pedagdgica anterior, enquanto outros
ja estavam utilizando o CEM.

Sobre este fato, Betti (2018) chama a atencéo para a necessidade de realizar
discussbes coletivas promovidas pelas escolas e/ou gestores educacionais com 0s
professores para melhor entendimento sobre as habilidades elencadas na Base
Nacional Comum Curricular (2018), visto que tém problemas de redacdo e ndo séo
facilmente compreensiveis. Apesar do autor se referir ao documento nacional,
entendemos que o mesmo pensamento poderia ter sido direcionado para o CEM
(2021), visto que este ultimo é baseado no primeiro.

Desse modo, a pesquisa foi realizada com professores de Educacéo Fisica
selecionados a partir dos seguintes critérios de incluséo: 1) ser professor de Educacéo

Fisica da rede publica municipal de ensino da cidade de Manaus; 2) estar atuando no
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Ensino Fundamental anos iniciais, e 3) ter no minimo 2 anos de experiéncia como
professor da rede publica municipal de ensino de Manaus.

Ainda seguindo os critérios estabelecidos nesta pesquisa, 0s participantes
poderiam ser excluidos do processo em caso de assumirem alguma funcéo
administrativa na escola, em alguma Divisdo Distrital de Zona (DDZ) ou até mesmo
em outra secretaria e/ou no caso de ndo responderem a alguma pergunta durante a
entrevista que seria realizada. No entanto, para a nossa satisfacdo e melhor
desenvolvimento da pesquisa, ndo houve intercorréncias destes tipos.

A SEMED/Manaus divide a cidade de Manaus em 7 divisdes distritais de zona,
também conhecidas como DDZs, sendo elas: DDZ Centro Sul; DDZ Leste |; DDZ
Leste II; DDZ Norte; DDZ Oeste; DDZ Sul, e DDZ Rural. Logo, pensando em uma
melhor representagéo dos diferentes contextos encontrados no municipio de Manaus
por cada DDZ, os participantes da pesquisa foram 7 professores de Educacao Fisica
gue atuam em escolas da rede publica municipal da cidade, sendo uma de cada
diviséo distrital de zona.

Para selecionar os professores participantes da pesquisa, primeiramente fomos
a SEMED/Manaus a fim de obter o numero de telefone dos assessores de Educacéo
Fisica de cada DDZ. Com as informac6es em maos, entramos em contato com 0s
assessores, nos apresentando como professores-pesquisadores do PROEF polo
UFAM. Apés a apresentacao, explicamos o tema de nossa pesquisa, assim como 0s
objetivos e os procedimentos para a coleta de dados que seriam adotados.

Apos essa etapa, 0s assessores entraram em contato com os professores de
Educacado Fisica via grupos de aplicativo de celular, repassando as informacdes
fornecidas a eles sobre o desenvolvimento da pesquisa. Os professores interessados
em participar se manifestaram nos grupos e 0s assessores nos forneceram o contato
destes. O passo seguinte foi entrar em contato com cada professor interessado em
participar, primeiramente via aplicativo de mensagens no celular e posteriormente de
forma presencial na escola onde cada professor atuava, explicar e tirar as duvidas
existentes na pesquisa.

Feitas todas as apresentacoes e explicagbes, os professores assinaram as

duas vias do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e iniciamos os
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procedimentos de coleta de dados. Padronizamos a coleta de dados da seguinte
forma: primeiramente realizamos a entrevista semiestruturada, nos dias seguintes,
acompanhamos e observamos as aulas de cada professor. Com isso, estivemos em
contato direto com cada professor por uma média de 4 dias, a depender da duragéo

das aulas.

4.3 Instrumentos de coleta de dados

Para coletar os dados, optamos pela andlise documental, entrevista
semiestruturada com sete professores de Educacdo Fisica da rede municipal de
educacao de Manaus que atuam no Ensino Fundamental — anos iniciais e observacéao
nao participante de trés aulas dos professores entrevistados.

A analise documental em uma pesquisa “pode se constituir numa técnica valiosa
de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informac¢des obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (Ludke;

André, 1986, p. 38). Considera-se documento:

[...] qualguer informac¢do sob a forma de textos, imagens, sons, sinais em
papel/madeira/pedra, gravacdes, pinturas e outros. Sdo considerados ainda o0s
documentos oficiais, como editoriais, leis, atas, relatorios, oficios, ordem régia etc., e
0os documentos juridicos oriundos de cartérios, registros gerais de faléncia,
inventarios, testamentos, escrituras de compra e venda, hipotecas, atestados de
nascimentos, casamentos, 6bitos, entre outros (Fachin, 2006, p 146).

Analisamos nesta pesquisa o documento de referéncia nos planejamentos dos
professores de Educacdo Fisica na rede publica municipal de ensino, o Curriculo
Escolar Municipal (2021) e, também, a Base Nacional Comum Curricular (2018) por
entendermos ser relevante analisar o documento nacional que serviu de base para a
elaboracao do curriculo municipal. Nesse sentido, seguiremos o que recomenda André
(1995) e utilizaremos os documentos citados a fim de contextualizar o fenémeno,
explicitar suas vinculacdes mais profundas e completar as informacdes coletadas
através de outras fontes.

Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) afirmam que o pesquisador deve
compreender o sentido da mensagem e contentar-se com o que esta escrito, aceitando

0 documento tal como ele se apresenta, mesmo incompleto, parcial ou impreciso. Ainda
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sobre a questdao documental, Cellard (2008) aponta que algumas dimensfes que
devem ser observadas durante a avaliacdo preliminar de um documento sdo: o
contexto, ou seja, 0 universo sociopolitico que o documento foi formulado; a identidade,
0 interesse e 0s motivos que levaram o autor a escrevé-lo; a autenticidade e a
confiabilidade; a procedéncia, e os conceitos-chaves e a logica interna do texto.

Com isso, nossa finalidade ao realizar a analise documental foi verificar como foi
0 processo de elaboracdo tanto do CEM (2021), quanto da BNCC (2018) em seus
aspectos politicos e legais, quais sdo suas bases tedricas e orienta¢cdes metodoldgicas,
como entendem o ensino da Educacéo Fisica e de que forma organizam os contetudos
deste componente curricular no Ensino Fundamental — anos iniciais.

Além da andlise documental, realizaram-se entrevistas do tipo semiestruturada
com sete professores de Educacao Fisica da rede municipal de ensino de Manaus
atuantes no Ensino Fundamental — anos iniciais. Chegou-se ao numero de sete
professores entrevistados por ser o nimero de zonas distritais em que a SEMED divide
as suas escolas. Sendo assim, cada professor participante da pesquisa atuava em uma
escola de cada zona distrital diferente, cada uma com suas respectivas caracteristicas
e particularidades.

A proposta de entrevistar professores de diferentes zonas encontra respaldo nas
ideias de Peres e Santos (2005), que destacam, como pressupostos que devem ser
levados em consideracao para estudos de caso qualitativo, o entendimento de que o
conhecimento estd em constante processo de constru¢do, que 0 caso em questao
envolve uma multiplicidade de dimensfes e que a realidade pode ser compreendida
sob diversas o6ticas. Dessa forma, cada professor teve a oportunidade de refletir sobre
o Curriculo Escolar Municipal (2021) e a influéncia deste documento na sua pratica
pedagdgica a partir de singularidades da zona em que esta inserido.

De acordo com Trivinos (1987), a entrevista semiestruturada parte de
guestionamentos basicos, sempre apoiados em teorias e hipéteses que interessam a
pesquisa e, a partir das respostas do informante, novas hipoteses e interrogativas vao
surgindo. A entrevista semiestruturada € uma técnica bastante utilizada nas pesquisas

qualitativas, pois valoriza a presenca do investigador ao mesmo tempo em que
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proporciona para o entrevistado todas as perspectivas para alcancar a liberdade e a
espontaneidade, enriquecendo a investigacao (Trivifios, 1987).

Levando em consideracdo que o CEM esta sendo utilizado pelo quarto ano letivo
consecutivo e que, enquanto politica publica educacional, deve ser avaliado
periodicamente por quem o coloca em prética, no caso os professores de Educagéo
Fisica da rede municipal de educacédo de Manaus. Logo, entendemos que a entrevista
semiestruturada seja capaz de oportunizar ao entrevistado melhor exposicédo de seus

conhecimentos e ideias referentes ao tema abordado.

4.3.1 Roteiro de entrevista

Todas as entrevistas foram realizadas pelo professor pesquisador com o0s
participantes da pesquisa, no caso, professores de Educacédo Fisica que atuam em
escolas municipais no segmento do Ensino Fundamental — anos iniciais da cidade de
Manaus. Cada entrevista ocorreu em formato presencial, individual, na escola em que
cada professor estava atuando e tiveram duracdo média de 15 minutos. As entrevistas
foram previamente agendadas entre o pesquisador e o pesquisado e ocorreram no
momento em que os professores estavam em seu horario de trabalho pedagdgico, pois,
dessa forma, os professores se sentiam mais a vontade para responder as perguntas
e ndo tinham preocupacao com o horario que deveriam estar em sala de aula.

Antes de iniciarmos as entrevistas, foi realizada a leitura do TCLE, assim como
dos devidos esclarecimentos sobre as duvidas, objetivos e procedimentos que iriam
ocorrer durante a participagdo do professor em nossa pesquisa. Todas as entrevistas
foram gravadas, transcritas e, ap0s este processo, 0S participantes tiveram a
oportunidade de ler as suas respostas a fim de as confirmarem. Para preservar a
identidade dos participantes da pesquisa, optamos por identifica-los a partir das
nomenclaturas 1, 2, 3,4,5,6 e 7.

Dividimos as perguntas de nossa entrevista em trés categorias, sendo que a
primeira categoria continha perguntas relacionadas ao conhecimento sobre o CEM
(2021), a segunda categoria era formada por perguntas que tinham relacéo a utilizacao

do CEM (2021) pelos professores participantes da pesquisa, e a terceira categoria
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englobava perguntas que tinham a intencéo de fazer o professor refletir sobre o CEM

(2021). Todas as perguntas realizadas podem ser encontradas na secédo Apéndice.

4.3.2 A observacgéo nao participante

Ainda como instrumento de coleta de dados, foi realizada a observagéo do tipo
nao participante de 3 aulas dos professores entrevistados. Marconi e Lakatos (2010)
afirmam que a observacdo enquanto técnica de coleta de dados a fim de conseguir
informacdes utiliza os sentidos para compreensdo de determinados aspectos da
realidade, sendo assim, n&o consiste apenas em ver e ouvir, mas em examinar 0s
fatos ou fenbmenos que se deseja estudar. Para isso, a observacdo deve estar
vinculada ao plano da pesquisa e ser planejada sistematicamente (Marconi e Lakatos,
2010).

Fachin (2006) concorda com os autores citados anteriormente ao comparar a
observacgéo do dia a dia com a observagéo utilizada como método de pesquisa. Para
a autora, ao utilizar a observagdo como instrumento de coleta de dados, o pesquisador
deve reunir certas condicdes, entre elas, destacam-se o bom preparo intelectual,
sagacidade, curiosidade e é imprescindivel que se tenha em mente o que se quer
observar.

Segundo Marconi e Lakatos (2010), na observacdo néo participante, o
pesquisador toma contato com o objeto de pesquisa, mas sem integrar-se a ele,
permanece de fora. O pesquisador “presencia o fato, mas nao participa dele, ndo se
deixa envolver pelas situacdes; faz mais o papel de espectador. Isso, porém, nao quer
dizer que a observacdo nao seja consciente, dirigida, ordenada para um fim
determinado” (Marconi;Lakatos, 2010, p. 176).

Seguindo o que trouxeram os autores citados anteriormente, durante a coleta
de dados, através da observacdo nao participante, o professor participante da
pesquisa nos apresentava para a turma e, em seguida, a cumprimentavamos e nos
sentdvamos no fundo da sala para acompanhar a aula. O mesmo processo ocorria
durante as aulas na quadra/pétio, nos apresentavamos, cumprimentavamos a turma

e, em seguida, nos sentdvamos em local mais afastado para realizar as anotacdes.
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Nas escolas municipais de Manaus, as aulas de Educac¢édo Fisica variam em duragéo
e frequéncia na semana, dessa forma, as aulas de dois professores (3 e 4) tinham
duracdo de 50 minutos e ocorriam duas vezes por semana, e as aulas dos outros 5
professores (1, 2, 5, 6 e 7), tinham duracgéo de duas horas e ocorriam apenas uma vez
por semana.

No caso desta pesquisa, tivemos como objetivo, ao utilizar este instrumento
para coletar dados, responder ao primeiro e terceiro objetivo especifico, dessa
maneira, através da observacdo ndo-participante, conseguimos observar quais
estratégias os professores participantes utilizam para ministrar os conteudos
propostos pela CEM (2021) em suas aulas, se ministram conteddos que nao constam
no CEM e, por fim, se os conteudos propostos no CEM estdo organizados e
sistematizados ao longo das séries do Ensino Fundamental - anos iniciais. Todas as
informacdes coletadas durante a observagao foram registradas no diério de bordo do

pesquisador.

4.4 Procedimentos para a analise de dados

Uma vez coletado os dados, o passo seguinte foi analisar e interpreta-los
utilizando os procedimentos cabiveis para cada instrumento citado. De acordo com
Marconi e Lakatos (2010), analisar e interpretar os dados sdo duas atividades
diferentes, mas que estédo estreitamente relacionadas. Ainda segundo as autoras, a
andlise reflete a tentativa de evidenciar as relacdes existentes entre o fendémeno
estudado e outros fatores. Nesta fase, o pesquisador procura conseguir as respostas
as suas indagacfes e estabelecer relacdes entre os dados obtidos e as hipoteses
formuladas. Quanto ao processo de interpretacdo, esta é a atividade que procura dar
maior significado as respostas, esclarecendo néo apenas o significado do material, mas
fazendo também ilacées mais amplas dos dados discutidos (Marconi;Lakatos, 2010).

A andlise de conteudo foi a técnica utilizada para analisar os dados da pesquisa,
podendo ser definida como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise de comunicagdo visando obter, por

procedimento sistematicos e objetivos de descricdo do contelldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
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relativos as condigfes de producgédo/recepgdo destas mensagens (Minayo, 2004, p.
303).

Salientamos que a comunicacdo € um elemento presente nos instrumentos de
coleta de dados deste estudo, mais especificamente na técnica de analise de conteudo,
pois € “um meio de se estudar as comunicagdes entre os homens, colocando énfase
no conteudo das mensagens” (Triviiios, 1987, p. 160).

Os dados coletados em documentos, entrevistas e observacdes serdao analisados
de acordo com a analise de conteudo proposta por Bardin (2016), caracterizada como
um conjunto de técnicas e andlise das comunicacbfes que usa determinados
procedimentos sisteméticos com o objetivo de descrever um contetdo obtido através
de mensagens.

Primeiramente, codificamos as informacdes obtidas no CEM, nas entrevistas
com os professores e na observacdo das aulas. Bardin (2016) afirma que codificar
significa transformar e agregar em unidades os dados brutos obtidos, permitindo uma
descricdo exata das caracteristicas pertinentes do conteddo. A organizacdo da
codificacdo compreende os momentos de recorte, que significam a escolha das
unidades, de classificacdo e de agregacao, compreendendo a escolha das categorias
(Bardin, 2016).

Com relagcdo as unidades, Bardin (2016) as divide em unidades de registro e
unidade de contexto. A autora citada afirma que unidade de registro corresponde ao
segmento de conteldo considerado unidade de base, visando sua categorizacéo e
podem ser usadas palavras ou temas para defini-las. No nosso caso, as unidades de
registro foram formuladas a partir dos temas propostos na pesquisa, a saber,
estruturacdo, conhecimento e utilizacao por parte dos professores de Educacao Fisica
do Curriculo Escolar Municipal (2021). Ja as unidades de contexto sao utilizadas para
compreender o significado exato das unidades de registro, enfatizando exatamente o
contexto em que os temas codificados anteriormente séo citados (Bardin, 2016).

Apos 0 momento de codificacdo das unidades, seguimos para a proxima fase
da analise de contetdo proposta por Bardin (2016), chamada de categorizacéo, que

“‘uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por
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diferenciacdo, e em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com
critérios previamente definidos” (Bardin, 2016, p. 147).

Conforme Bardin (2016), as categorias séo classes agrupadas em um titulo
genérico em razdo das suas caracteristicas comuns, ou seja, classificar as unidades
de contexto em categorias exige investigagao para encontrar o que elas tém em
comum. Nesta pesquisa, as categorias foram criadas a partir do critério semantico, ou
seja, do significado dos temas nas unidades de contexto.

Por meio da analise de conteudo proposta por Bardin (2016), acreditamos que
seja possivel alcancar os objetivos propostos pela pesquisa, uma vez que temos o
propésito de conhecer a opinido e a percepcao dos professores sobre os temas

abordados.

4.5 Aspectos Eticos

Com relacdo aos aspectos éticos, nossa pesquisa levou em consideracdo o
gue preconiza a Resolucdo n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude. Nesse
sentido, solicitamos junto a cada escola municipal que fez parte da pesquisa e a
SEMED/Manaus a anuéncia para realizarmos nossos estudos em suas dependéncias.
Também foi apresentado a cada professor e solicitado sua assinatura no TCLE, assim,
todos os professores estavam cientes dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos,
dos seus direitos quanto a confidencialidade e de sua participagéo voluntaria.

De posse destes documentos, cadastramos nosso projeto de pesquisa na
Plataforma Brasil e o0 submetemos ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal do Amazonas através do Processo de n° 6.279.408, aprovado sob o CAAE
69787023.9.0000.5020.

5. RESULTADOS

Abordaremos, neste capitulo, questbes sobre os documentos legais e
norteadores que fazem parte da trajetéria da Educacado Fisica dentro da Educacgéo
Basica, apresentando os resultados de nossa analise documental realizada na Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) e Curriculo Escolar Municipal (CEM). Também
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apresentaremos 0s resultados da andlise das entrevistas realizadas com o0s

professores participantes e das observacdes de suas aulas.

5.1 A Educacao Fisica escolar a partir da legislacdo nacional de ensino: A
trajetéria da Educacéo Fisica Escolar diante das Leis de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional (LDBEN n° 4.024/61 e n° 9394/96) e da Reforma
Educacional de 1° e 2° graus (Lei n° 5.692/71)

Para compreendermos as propostas curriculares para o componente curricular
Educacdo Fisica, tendo como documento norteador a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2018), se faz necessario conhecer a trajetoria da Educacao Fisica
através do contexto em que foi desenvolvida, o que fizemos ao abordar, em capitulo
anterior, as diferentes abordagens utilizadas e, também, as politicas educacionais
brasileiras propostas ao longo de sua trajetdria, o que faremos a seguir.

De acordo com Bartholo (2000), o avanco da pratica pedagdgica, a legitimidade
social e a legalidade que a Educacdo Fisica conquistou em sua trajetéria foram
decorrentes de sua capacidade de negociacdo com o projeto politico-social em que
estava inserida, dessa forma, a Educacéo Fisica foi se reinventando na medida em
gue a sociedade encontra novas prioridades e que exigem um novo fazer pratico e
tedrico. Nesse sentido, Marchelli (2014) entende a primeira analise deste caminho
deve comecar pelas Leis de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional e suas
legislacbes complementares, uma vez que, segundo o autor, a formulacao dessas leis
e 0 seu respectivo teor estao fortemente vinculados as questdes curriculares.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional foi estabelecida a
partir da Lei n° 4.024, sancionada em 20 de dezembro de 1961. O periodo de
formulacéo e tramitacdo da referida lei foi marcado por uma grande disputa por espacgo
envolvendo os defensores da educacdo publica e a concentragdo dos processos
educativos pelo Estado e, do outro lado, os entusiastas da escola privada, que eram
contra a interferéncia da Unido nos negocios educacionais (Marchelli, 2014). No
entanto, de acordo com Marchelli (2014), através de um espirito conciliador, o governo
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da ocasido conseguiu aprovar a Lei n° 4.024/61 dialogando e atendendo aos
interesses das diferentes correntes.

A conciliacdo fincou-se como um solido pilar da recém-aprovada lei, que, em
seu Art. 3°, afirma que o direito a educagao é assegurado “pela obrigagdo do poder
publico e pela liberdade de iniciativa popular de ministrarem o ensino em todos os
graus, na forma da lei em vigor” (Brasil, 1961, p. 1). Para Marchelli (2014), a Lei n°
4.024/61 também estabeleceu os conselhos estaduais de educag¢do como a instancia
onde os eventuais conflitos que pudessem surgir seriam solucionados.

Ainda sobre as responsabilidades atribuidas a Uniéo e aos estados pela Lei n°
4.024/61, Eto e Neira (2005) entendem que a referida lei organizou a questéo
conferindo poder a Unido o poder sobre a educacdo publica e, aos estados, a
responsabilidade sobre o funcionamento das instituicbes particulares. Tal
entendimento foi concebido a partir do Art. 13°, que afirma que “a Unido organizara o
ensino publico dos territorios e estendera a acdo federal supletiva a todo o pais, nos
estritos limites das deficiéncias locais” (Brasil, 1961, p. 5), e do Art. 16°, que afirma
ser da “competéncia dos Estados e do Distrito Federal autorizar o funcionamento dos
estabelecimentos de ensino primario e médio ndo pertencentes a Unido, bem como
reconhecé-los e inspeciona-los” (Brasil, 1961, p.5).

Com relacéo a Educacéo Fisica, a Lei n° 4.024/61 traz em sua redacao, no Art.
22°, que sera “obrigatdria a pratica da Educacéo Fisica nos cursos primario e médio,
até os 18 anos de idade” (Brasil, 1961, p. 5, grifo nosso). De acordo com Eto e Neira
(2005), esta obrigatoriedade reforca o entendimento de que a escola estaria a servi¢co
dos interesses capitalistas e de mercado, uma vez que a intencéo estatal com a pratica
da Educacéo Fisica seria a formacdo de méo de obra para o trabalho. Nesse sentido,
as aulas de Educacao Fisica tinham carater excessivamente bioldgico, destinadas
para a manutenc¢do da saude do trabalhador, afastando qualquer possibilidade de uma
abordagem humanista ou critica (Eto;Neira, 2005).

De acordo com Castellani Filho (2013), a Lei n° 4.024 ratificou a
obrigatoriedade da Educacao Fisica no ensino primario e médio, e ndo havia planos
para fazer o mesmo movimento no ensino superior. No entanto, a partir de 1966,

guando o pais vivia outro momento politico com a tomada do poder pelos militares,
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diversos documentos, como o Parecer n° 424 do Conselho Nacional de Educagéo e
a Lei da Reforma Universitaria (Brasil, 1968), estimulavam as instituicdes de ensino
superior a promover atividades esportivas e a pratica da Educacao Fisica (Castellani
Filho, 2013).

Ainda conforme Castellani Filho (2013), por for¢ca do Decreto-Lei n° 705 de 25
de julho de 1969, a Educacéo Fisica passa a ser obrigatoria também em todos os
niveis de escolarizacdo. O autor destaca a importancia de compreender o contexto
social para, a partir disso, interpretar corretamente a intencdo por trds da nova
legislacé@o. Logo, devido ao grande numero de estudantes e instituices universitarias
resistentes as intencfes antidemocraticas do regime militar, a mudanca teria funcéo
de desmobilizar a comunidade universitaria através do incentivo a criacdo de atléticas
e a participacao destas em diversos eventos competitivos estudantis (Castellani Filho
2013).

Ja sobre o dominio dos militares, a Lei n° 4.024/61 foi reformada através da Lei
n° 5.962/71, que, conforme Eto e Neira (2005), expressa, de forma explicita, os
objetivos e metas da Educacao para o governo. A Lei n° 5.692/71 evidencia a sua
preocupacao com os interesses capitalistas através do seu Art. 1°, que afirma que a
educacao de 1° e 2° grau “tem por objetivo proporcionar ao educando a formacéao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto
realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania” (Brasil, 1971, p. 1).

Apesar do referido artigo se referir ao exercicio da cidadania, Eto e Neira (2005)
nos chamam a atencdo para compreender que o cidadao, na légica de mercado, é
somente aquele que assume um posto de trabalho e produz de acordo com a l6gica
capitalista. Com relacdo a Educacao Fisica, a Lei n° 5.692/71 manteve, através do
seu Art. 7°, a sua obrigatoriedade, no entanto, sem mudang¢as quanto aos objetivos
gue deveriam ser atingidos (Eto; Neira, 2005).

O Art. 7° da Lei n° 5.692/71 é regulamentado pelo Decreto n° 69.450/71 que
indica que a “educacgao fisica, desportiva e recreativa integrara, como atividade
escolar regular, o curriculo dos cursos de todos os graus de qualguer sistema de

ensino” (Brasil, 1971, p.1, grifo nosso). Para Castellani Filho (2013), o significado de
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empregar o termo atividade é o entendimento da Educacédo Fisica ndo como um
campo de conhecimento dotado de saber, mas, sim, um fazer pratico sem reflexao
tedrica, o fazer pelo fazer.

Esta falta de preocupacdo com a organizacéo e sistematizacado do ensino da
Educacéo Fisica também pode ser observada no Art. 4° do Decreto n° 69.450/71, que
aponta que a elaboracéo e a execucao do planejamento curricular com o0s objetivos a
serem alcancados seriam responsabilidade de cada professor de Educacédo Fisica na
sua escola. Consideramos que essa transferéncia de responsabilidade para o
professor foi determinante para que o comportamento observado por Rosario e Darido
(2005), em que cada professor elabore o0 seu plano curricular de acordo com as suas
experiéncias e preferéncias, se tornasse o comum dentro da Educacéao Fisica Escolar.

No que se refere a Educacdo Fisica, podemos constatar que as primeiras
legislagbes educacionais n&o trouxeram avangos entre uma e outra, mantendo-se a
obrigatoriedade do seu ensino durante todo o periodo educacional, com poucos
ajustes quanto aos objetivos da pratica (Amorim, 2002). Ainda de acordo com Amorim
(2002), a maior modificacdo na area da Educacéo Fisica escolar ocorreu a partir da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Brasil, 1996), promulgada
apos redemocratizacao do pais, trazendo, em sua redacado, concepcoes e dispositivos
sobre a area diferentes das leis formuladas anteriormente.

A legislacao atual sobre as diretrizes da Educacao nacional, expressa na Lei
n° 9.394/96, substituiu a Lei n° 4.024/61 e as que lhe reformaram, como a Lei n°
5692/71, devido a necessidade de regulamentacdo do capitulo sobre Educacéo da
nova constituicdo brasileira. Para Castellani Filho (1999), a Educac¢éo Fisica passou
por inimeras alteracdes durante e apés a tramitacdo da LDBEN (1996), as questdes
mais alteradas foram referentes a utilizacdo do termo “obrigatério” também com
relacdo aos seus objetivos.

A busca pelo aprimoramento fisico e a esportivizacdo e 0s objetivos da
Educacao Fisica explicitados nas legislacGes anteriores desaparecem no texto da Lei
n° 9.394/96, que, em seu paragrafo 3°, do Art. 22°, entende a Educacgéao Fisica como

componente curricular obrigatdrio e que deve estar integrada a proposta pedagogica
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da escola, além de ajustar-se as faixas etarias dos educandos e das condi¢des de
vida da populacéo escolar (Eto; Neira, 2005).

Cabe destacar o valor pedagdégico dado a Educacéao Fisica pela Lei n° 9394/96
ao torna-la componente curricular obrigatério, com capacidade, inclusive, para
reprovar um aluno que ndo alcancasse a média e/ou a frequéncia necesséria para a
sua aprovacao. Quanto a esta questdo, Amorim (2002) afirma que esta possibilidade
nao existia em legislacdes anteriores e que esta valorizacdo pedagogica aumentou a
responsabilidade do professor em se capacitar para ministrar aulas de qualidade com
contelidos relevantes para o aluno, o que, ao nosso ver, reforca a necessidade de
discussédo sobre as propostas curriculares para a Educacao Fisica.

Mouréo et al. (2014) entende que, a partir desta nova concepc¢ao sobre as aulas
de Educacéo Fisica, o componente curricular assume um papel mais relevante que o
anterior no processo educacional, tendo que relacionar as suas praticas nao apenas
ao desenvolvimento fisico do aluno, mas também ao seu desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social. Para isso, o professor de Educacao Fisica da escola teve que fazer o
movimento de organizar e sistematizar minimamente o0s conteddos que seriam
ministrados, muitas vezes vinculando aos conteldos dos demais componentes
curriculares através da relacdo estreita entre eles (Mourao et al., 2014).

Apesar de ter passado a condicdo de componente curricular obrigatério, o
paragrafo 3°, do Artigo 26°, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996),
insere 0s casos em que a sua pratica € facultativa aos alunos, sendo eles:

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; Il — maior
de trinta anos de idade; Ill — que estiver prestando servigo militar inicial ou
gue, em situacao similar, estiver obrigado & pratica da educacéo fisica; IV —

amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969; V —
(VETADO) e VI — que tenha prole (Brasil, 1996, Art. 26, § 3°).

Dessa forma, mesmo com o avanco pedagoégico relatado anteriormente,
Monteiro (2022) afirma que ainda ha resquicios da perspectiva biologica da Educagéo
Fisica e da logica capitalista presentes na atual legislacdo. O autor observa que, com
excecdo do item 1V, todos os outros referem-se a um perfil de estudante inserido no
mercado de trabalho e que tais argumentos n&o justificam a sua facultatividade.

Castellanni Filho (1998) também entende que a Educacao Fisica ndo foi considerada
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essencial no processo de formacéo do individuo pelos legisladores da época, uma vez
gue houve poucas adequacdes as exigéncias de mercado que ja existiam e porque 0
componente seria obrigado a disputar espaco e condi¢des na estrutura curricular das
escolas.

Apesar destas questdes, a nova legislacéo trouxe esperanca, pois foi possivel
observar as iniciativas de construcéo de propostas para o ensino da Educacao Fisica
apoiadas em uma abordagem sociocultural, principalmente levando em consideracao
os Parametros Curriculares Nacionais (1998), formulados nos anos seguintes da
aprovacao da Lei n° 9.394/96 (Eto;Neira, 2005).

5.1.1 A regulamentacdo dos conteudos escolares para a Educacdo Fisica
Escolar a partir dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) até a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC).

De acordo com Marchelli (2014), apés a aprovacao da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, as discussfes sobre a estruturacdo dos contetdos do
componente curricular Educacao Fisica e, consequentemente, sobre a formulacdo de
um curriculo minimo avancaram bastante, com o poder publico assumindo a lideranca
neste processo ao elaborar os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) (1997,
1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) (2013), iniciando o planejamento
para a elaboracdo de uma base curricular comum, documento homologado apenas
no ano de 2018.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997) foram elaborados para servir de
referéncia e orientacdo para os professores que atuam no Ensino Fundamental de
todo o pais. O processo de construcdo deste documento comegou com o estudo e
andlise das propostas curriculares existentes nos estados e municipios brasileiros
(Brasil, 1997).

De acordo com o proprio documento, os Parametros Curriculares Nacionais
(1997) foram idealizados para funcionar como um catalisador de a¢des para melhorar
a qualidade da Educacéao no Brasil, no entanto, ndo se configuram como um modelo

curricular impositivo, uma vez que se entende que atuar nesse sentido iria contra a
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autonomia dos professores, equipes pedagogicas e, também, da diversidade
sociocultural das diferentes regides do pais. Com os Parametros Curriculares
Nacionais, pretendeu-se criar condi¢cdes para que os alunos de todas as escolas
brasileiras tivessem acesso ao conjunto de conhecimentos entendidos como
necessarios para o exercicio da cidadania (Brasil, 1997).

Com relacéo a Educacéo Fisica, os Parametros Curriculares Nacionais (1997)
trouxeram como proposta a ampliacdo da concepcdo biologica, trazendo para o
componente curricular subsidios para que os alunos tivessem as suas dimensdes
afetivas, cognitivas e socioculturais desenvolvidas. Nesse sentido, 0 componente
curricular é entendido como aquele que aborda os conteudos relacionados a cultura
corporal de movimento, isto é, 0 corpo ndo apenas no seu aspecto fisiolégico, mas,
sim, um corpo que se movimenta e se relaciona dentro de um contexto sociocultural
(Brasil, 1997).

Os conteudos da Educacéo Fisica foram considerados a partir das expressdes
dessa cultura corporal de movimento e organizados em trés blocos, sendo eles:
esportes, jogos, lutas e ginasticas; atividades ritmicas e expressivas e conhecimento
sobre o corpo. Assim como vimos anteriormente em Zaballa (1998), nos Parametros
Curriculares Nacionais (1997), os conteuddos também s&do considerados e
apresentados em sua dimensao conceitual, procedimental e atitudinal (Brasil, 1997).

Para os Parametros Curriculares Nacionais (1997), os critérios utilizados para
selecionar os conteddos da proposta para a Educacdo Fisica foram a relevancia
social, ou seja, as praticas da cultura corporal de movimento mais marcantes na
sociedade brasileira e que o0 seu aprendizado favorece a capacidade de interacéo
sociocultural, a utilizacao para o lazer e a promoc¢éo e a manutenc¢ao da saude coletiva
e pessoal.

Além deste primeiro critério, também foram consideradas as caracteristicas dos
alunos, para isso, o documento afirma que se buscou dar amplitude nos conteudos
propostos a fim de garantir que as diferentes caracteristicas entre populacdes das
cidades brasileiras pudessem ser contempladas. O ultimo critério adotado pelos
Parametros Curriculares Nacionais (1997) para a selecéo dos contetdos da Educacgéo

Fisica foi a caracteristica da propria area, assim, o documento considera que 0s
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contelidos apresentados sdo um recorte possivel dentro da gama de conhecimentos
produzidos e incorporados pela Educacéo Fisica.

Importante destacar que a orientacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(1997) € que os blocos de contetidos apresentados sejam desenvolvidos ao do Ensino
Fundamental — anos iniciais, deixando a critério do professor a sua organizacao e
distribuicdo entre as séries.

Monteiro (2022) entende que a proposta contida nos Parametros Curriculares
Nacionais (1997) para a Educacéo Fisica tem o foco na humanizagdo do aluno por
meio das diversas préaticas pedagdgicas. O autor considera que as teorias criticas da
Educacao Fisica, que consideram a cultura corporal de movimento como objeto de
estudo do componente curricular, tiveram grande contribuicdo no resultado dos
Parametros Curriculares Nacionais (1997).

De acordo com Darido (2003), ao analisar os objetivos descritos para a
Educacao Fisica nos Parametros Curriculares Nacionais (1997), € possivel perceber
a influéncia das diversas abordagens existentes na area, incluindo uma dimenséao
critica. A autora coloca como exemplo a critica aos padrdes de beleza, a compreensao
dos beneficios da atividade fisica para a salude e, também, as orientacdes dos
processos de aprendizagem baseadas na 6tica do construtivismo.

Darido (2003) enfatiza 3 aspectos como mais relevantes na proposta dos
Parametros Curriculares Nacionais (1997), representando um caminho de melhoria da
qualidade das aulas, sendo eles: os contetados serem abordados em sua dimenséao
conceitual, procedimental e atitudinal, o principio da inclusdo, e os temas transversais.
Sobre o primeiro aspecto, a autora ressalta a importancia da articulacéo entre o saber
sobre o fazer, saber fazer e como relacionar-se neste fazer.

O principio da inclusdo é descrito nos Parametros Curriculares Nacionais
(1997) como uma forma de “reverter o quadro historico da area de selecdo entre
individuos aptos e inaptos para as préaticas corporais, resultante da valorizagédo
exacerbada do desempenho e da eficiéncia” (Brasil, 1997, p. 19). Nesse sentido, a
Darido (2003) considera que este aspecto fortalece a iniciativa de levar a Educacao

Fisica a escola para todos os alunos, sem nenhum tipo de discriminacao.
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Segundo Darido (2003), através dos temas transversais propostos pelos
Parametros Curriculares Nacionais (1997), a Educacéo Fisica escolar pode abordar e
problematizar, por meio de suas atividades, os problemas sociais sem perder o seu
objetivo de integrar o aluno na cultura corporal de movimento, contribuindo para a
formacao do cidadéo critico. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais
(1997), os temas transversais foram incluidos exatamente para que cada componente
curricular possa abordar as problematicas sociais dentro da sua area.

Os temas transversais abordados nos Parametros Curriculares Nacionais
(1997) sdo: Etica; Saude; Meio Ambiente; Pluralidade Cultural e Orientagéo Sexual.
No documento, estes temas foram propostos por envolverem problemas atuais e
urgentes da sociedade e devem ser abordados levando em consideragédo o contexto
em que a escola esta inserida e os conteldos de cada um dos componentes
curriculares.

Como podemos observar, os Parametros Curriculares Nacionais (1997)
representaram uma primeira politica de organizacdo dos conteudos da Educacéo
Fisica dentro da Educacdo Bésica, possibilitando a insercdo de conteldos mais
humanos e pedagdgicos, deixando aberta a possibilidade de novas propostas neste
sentido.

Com o avanco das ideias sobre a formulacéo de curriculos no Brasil, o poder
publico elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educac¢éo Basica (2013), a
partir da constatacdo, como esta escrito no préprio documento, de que, a partir das
mudancas na Educacado Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, seria
necessario atualizar as orientacdes anteriores.

Este documento inicia com criticas aos Parametros Curriculares Nacionais
(1997), afirmando que estes se transformaram em meros papéis e que preencheram
“‘uma lacuna de modo equivocado e pouco dialégico” (Brasil, 2013, p. 14). A critica
segue ao entender que os PCNs (1997) teriam editado os conteldos a serem
abordados pelos componentes curriculares de forma obrigatoria, como se fosse uma
espécie de roteiro, quando, no entendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais
(2013), a obrigatoriedade n&o significa necessariamente avanco na qualidade da

educacéo.
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Para Marchelli (2014), as Diretrizes Curriculares Nacionais (2013) visaram
estabelecer uma base nacional comum, propondo principios de organicidade,
sequencialidade e articulacdo para assegurar a integracdo curricular entre as trés
etapas da Educacéo Basica. Dessa forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais (2013)
devem ser entendidas como “orientacdes que devem ser necessariamente
observadas na elaboracdo dos curriculos e projetos politicos-pedagogicos das
escolas” (Brasil, 2013, p. 104).

Para as Diretrizes Curriculares Nacionais (2013), o curriculo € constituido pelas
experiéncias escolares que acontecem em torno do conhecimento e sdo permeadas
pelas relacbes sociais, articulando as vivéncias e os saberes dos alunos com 0s
conhecimentos historicamente acumulados. O significado do foco nas experiéncias
ocorre para enfatizar que as propostas curriculares irdo se concretizar apenas por
meio das agdes educativas com os alunos (Brasil, 2013).

Ao analisar o documento, entendemos que a sua concepc¢ao de curriculo
encontra semelhancas com as afirmacfes de Sacristan (2017), ao enfatizar a
importadncia das experiéncias proporcionadas pelo curriculo e que as acdes
pedagdgicas do professor sédo direcionadas por ele. Também enxergamos influéncia
da abordagem construtivista nas Diretrizes Curriculares Nacionais (2013) através da
orientacdo de articular os saberes e vivéncias dos estudantes com os conhecimentos
apresentados pelos componentes curriculares.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais (2013), os curriculos devem ser
constituidos por uma base nacional comum e complementados pelos sistemas de
ensino e instituicbes escolares por uma parte diversificada, que faca sentido com o
contexto em que estiver inserido. Dessa forma, o documento afirma que o curriculo
da Educacdo Bésica serd formado pelos componentes curriculares que estardo
organizados em areas do conhecimento, sendo elas: Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

A Educacédo Fisica, a partir da organizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (2013), faz parte dos componentes curriculares que compdem a area de
Linguagens, juntamente com lingua portuguesa, lingua estrangeira e artes, sendo esta

organizacdo mantida na Base Nacional Comum Curricular (2018). O documento
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afirma que tanto as &reas de conhecimento, quanto os componentes curriculares
devem articular os seus conteudos para abordar assuntos abrangentes e
contemporaneos, orientacdo que ja estava descrita nos Parametros Curriculares
Nacionais (1997;1998) com os temas transversais.

Ao analisar as legisla¢cdes educacionais, observamos que o caminho sinalizado
por elas foi no sentido da formulacdo de uma base comum para 0s componentes
curriculares. Podemos citar como exemplo a Constituicdo Federal (1988), que, em seu
Art. 210°, afirma que “serdo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar a formacao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (Brasil, 1998, p. 176). Além disso, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacional Nacional (1996), em seu Art. 26°, indica que os curriculos de
todos os niveis de ensino da Educacdo Basica devem conter uma base nacional
comum.

Também podemos observar que as Diretrizes Curriculares Nacionais (2013)
abordam sobre a necessidade de formulacdo de uma base nacional comum, de forma
a garantir que todos os estudantes brasileiros tivessem a mesma formacao. O Quadro
3 apresenta os principais documentos legais que reforcam a necessidade de

elaboracdo de uma base comum curricular:

Quadro 3 - Documentos legais que reforcam a necessidade de elabora¢do da BNCC

Quadro
Documento Legal Sintese da proposic¢éo Legal

Art. 210°: faz referéncia aos contelidos minimos
Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) para o Ensino Fundamental, assegurando uma

formagédo basica comum.

) o . ) Art. 26°: menciona que os curriculos de todos
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

) os niveis da Educacao Bésica devem ter uma
(Brasil, 1996)

base nacional comum.

Afirmam a necessidade de o Estado elaborar

Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, parametros curriculares para orientar as agdes
1997) educativas, adequando-se aos ideais

democréticos (PCN, 1997, p. 14).
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Art. 14: destaca que a constituicdo de uma base
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a nacional comum para a Educacédo Basica
Educacéo Basica (Brasil, 2010) constitui-se de conhecimentos, saberes e

valores produzidos culturalmente.

Meta 2.2 e Meta 3.3: define a implantagc&o dos
Plano Nacional de Educacéo 2014-2024 (Brasil, direitos e objetivos de aprendizagem que
2014) configurardo BNCC para o Ensino Fundamental

e Ensino Médio.

Fonte: Boscatto, Impolcetto e Darido (2016)

No ano de 2015, foi instituida uma comissdo de especialistas com o objetivo
de elaborar uma proposta de base nacional comum, culminando, em 2018, com a
formulacdo do documento nomeado de Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Impolcetto;Moreira, 2023).

A BNCC (2018) é um documento de carater normativo que define o conjunto
de aprendizagens essenciais que devem ser desenvolvidas por todos os alunos
durante sua passagem pela Educacéo Basica. O documento deve ser entendido como
referéncia para a formulacéo dos curriculos e propostas curriculares dos sistemas de
ensino nos estados e municipios brasileiros (Brasil, 2018). Como afirmam Impolcetto
e Moreira (2023), a BNCC (2018), apesar de ser uma referéncia obrigatéria, ndo se
configura como curriculo, tendo o papel de orientar e revisar a elaboracdo dos
curriculos ao redor do Brasil.

Ainda de acordo com Impolcetto e Moreira (2023), a diferenca entre BNCC
(2018) e curriculo é que o primeiro estabelece quais o0s objetivos a serem alcancados
pelos estudantes ao longo da Educacdo Basica, enquanto o segundo define como
alcancar tais objetivos.

Assim como nas Diretrizes Curriculares Nacionais (2013), a BNCC (2018)
também situa a Educacao Fisica na area de Linguagens, dessa vez explicando os
motivos desta configuragdo. Na Base Nacional Comum Curricular (2018), é justificada
a inclusdo da Educacédo Fisica na area de Linguagens, pois a vivéncia de praticas
corporais gera um tipo de conhecimento muito particular e que, para que este
conhecimento seja significativo, € preciso problematiza-la e evidenciar os diversos

significados e sentidos que os diferentes grupos sociais atribuem a elas, tornando
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todas as manifestacdes da cultura corporal de movimento em textos passiveis de
leitura e producao.

Fazendo uma comparacdo com os Parametros Curriculares Nacionais (1997),
Callai, Becker e Sawitzki (2019) entendem esta inclusdo da Educacéo Fisica na area
de Linguagens como um avanco e relevante, pois valoriza o que as disciplinas da area
em comum, complementando os conhecimentos e fazendo com que ndo sejam
percebidos de forma isolada. Lembramos novamente que este movimento
interdisciplinar também era proposto nos PCNs (1997, 1998) através dos Temas
Transversais, dessa forma, houve um aprofundamento deste movimento através da
aproximacao dos componentes curriculares em suas areas.

Para Neira (2018), ao tematizar as praticas corporais, incluindo-as na area de
Linguagens, é esperado que os alunos sejam capazes, ao final da sua vida escolar,
de analisar e reconhecer os varios significados e reconstruir, de maneira critica, as
diversas praticas corporais, como as brincadeiras, dancas, lutas, esportes e ginastica.
No entanto, o autor aponta a falta de vinculacéo das praticas corporais com o0 campo
profissional, estético, religioso e competitivo, para ficar nestes exemplos, como fatores
que dificultam o alcance deste objetivo, uma vez que a BNCC (2018) limita esta
vinculacdo das praticas corporais ao lazer/entretenimento e/ou ao cuidado com o
corpo e saude.

Na Base Nacional Comum Curricular (2018), as préaticas corporais sao
organizadas em seis unidades tematicas ao longo de todo o Ensino Fundamental,
sendo elas: brincadeiras e jogos; esportes; ginasticas; dancas; lutas e praticas
corporais de aventura. No entanto, apesar do documento afirmar que todas a praticas
corporais podem ser ministradas em qualquer etapa e modalidade de ensino, desde
que observados as caracteristicas da turma e contexto de atuacao, oficialmente para
o Ensino Fundamental — anos iniciais, sdo propostas apenas as cinco primeiras da
lista, ficando de fora para este segmento as praticas corporais de aventura.

Dessa forma, os objetos de conhecimento séo distribuidos de acordo com as
suas unidades tematicas e organizados ao longo das séries do Ensino Fundamental

— anos iniciais, como podemos observar no quadro 4:
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Quadro 4 - Distribuigdo dos contetidos de Educacéo Fisica para o Ensino Fundamental anos
iniciais, de acordo com a BNCC (2018)

Objetos de Conhecimento

Unidades Tematicas
1° e 2° ano 3% ao 5° ano

] ] ] Brincadeiras e jogos populares
Brincadeiras e jogos da cultura

. . . do Brasil e do mundo
Brincadeiras e jogos popular presentes no contexto

o ) Brincadeiras e jogos de matriz
comunitario e regional. o .
indigena e africana.

Esportes de campo e taco.
Esportes de marca.

Esportes o Esportes de rede/parece.
Esportes de precisao.

Esportes de invaséo.

Ginastica Ginastica geral. Ginastica geral.

Dancas do Brasil e do mundo.
Dancas do contexto o
Dancas . ) Dangas de matriz indigena e

comunitario e regional. )
africana.

Lutas do contexto comunitario
e regional.

Lutas S

Lutas de matriz indigena e

africana.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (2018)

Com relagédo a esta organizacdo, Neira (2018) entende que, ao determinar
fronteiras na definicdo dos temas a serem estudados, a BNCC (2018) se torna
incoerente na sua pretenséo de ser um documento abrangente e integrador. Segundo
0 autor, esta afirmacé&o nao significa ser a favor de que cada professor possa ensinar
0 gque quiser e se quiser, e complementa:

Penso, sim, que todas as crian¢as tém que aprender a ler, da mesma forma
gue precisam saber o que sdo, como sdo e o que significam as brincadeiras,
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dancas, lutas, esportes e ginasticas. Esse deveria ser o limite das
aprendizagens essenciais. Algo completamente é especificar o género textual
a ser lido e quando isso ocorrera, qual aspecto da pratica corporal devera ser
ensinado e em que momento (Neira, 2018, p. 217).

Seguindo a mesma linha de pensamento, Dadlio (2002) afirma que um
planejamento que imponha que um determinado conteldo seja ministrado em
determinada série e bimestre desconsiderard as especificidades locais,
desrespeitando a tradicao historica e dinamica cultural daquele grupo. Ainda para o
autor, os professores de Educacdo Fisica devem trabalhar através de blocos de
contetidos resumidos em esporte, ginastica, jogo, danca e lutas em todas as séries,
levando em conta o significado dessas praticas corporais no contexto em que estiver
inserido.

Entendemos o posicionamento dos autores citados anteriormente, mas
concordamos com Kunz (2020), que afirma que a elaboracdo de um programa minimo
para a Educacdo Fisica Escolar seria positiva para diminuir a desorganiza¢do do
componente curricular, que ocorre justamente pela falta deste programa, organizando
0s conteudos que serdo ministrados em uma hierarquia de complexidade e com
objetivos especificos definidos para cada série.

Um dos problemas mais graves apontados por Freire e Scaglia (2003) do
componente curricular Educacéo Fisica é a falta de definicdo dos conteudos que
devem ser desenvolvidos ao longo das séries e seus objetivos. Nesse sentido, Paes
(2002) aponta que a repeticdo de conteudos ao longo da Educacéo Basica é um dos
motivos da evaséo nas aulas de Educacao Fisica nas séries mais avancgadas.

Esta possibilidade de organizacdo e sistematizacdo dos conteudos ao longo
das séries da Educacéo Basica, como é proposta pela BNCC (2018), tem potencial
de diminuir a pratica comum no componente curricular Educacao Fisica, que é o
professor ministrar os mesmos conteddos para séries diferentes e distantes entre si e
com o mesmo grau de complexidade. Situacdo também descrita por Kunz (2020) e
Impolcetto e Darido (2011), que afirmam que esta situacdo ndo ocorre nos outros
componentes curriculares, como geografia ou matematica.

Nosso entendimento vai ao encontro dos autores citados anteriormente (Kunz,

2020; Impolcetto e Darido, 2011; Freire e Scaglia, 2003), acerca da necessidade de
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definicdo de conteudos minimos e objetivos de aprendizagem a serem ensinados ao
longo das séries, considerando que a complexidade do que esta sendo ensinado
acompanhe o avanco dos alunos. Esta organizacdo aumenta a previsibilidade do que
sera aprendido durante as aulas de Educacao Fisica sem trazer prejuizo a autonomia
dos professores de Educacgédo Fisica, uma vez que a propria BNCC (2018) deixa
aberta a possibilidade de que o professor organize seu planejamento, atentando-se
ao seu contexto e a necessidade dos seus alunos.

Os conteudos descritos nas séries do Ensino Fundamental — anos iniciais na
BNCC (2018) sao acompanhados pelas habilidades que devem ser desenvolvidas, as
quais Betti (2018) chama de objetivos de aprendizagem. As habilidades foram
redigidas iniciando com um verbo no infinitivo, mas algumas contém mais de um verbo
na sua redacgéo. Dessa forma, identificamos o total de 12 habilidades no 1° e 2° ano e
15 no periodo do 3° ao 5° ano.

Foi possivel identificar a utilizacdo de 22 verbos diferentes na redacdo das
habilidades referentes a todas as séries do Ensino Fundamental — anos iniciais.
Consideramos que as habilidades descritas como objetivos a serem alcancados pelos
alunos orientam e oferecem subsidios para que os professores possam atribuir
significados as praticas corporais, podendo, dessa forma, diminuir a chance de aulas
‘rola-bola”, ou aulas em que os alunos realizem a pratica pela pratica, sem maiores
significados.

No entanto, Betti (2018) aponta para a grande quantidade de habilidades em
gue sdao utilizados os verbos experimentar e fruir. Quanto a essa observacgao, das 27
habilidades elencadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, percebemos que
nove utilizam os verbos experimentar e fruir, e uma o verbo participar, 0 que
representa, aproximadamente, 40% das habilidades propostas para esta etapa da
Educacdo Basica. Para Betti (2018), a ampla variedade de significados que podem
ser atribuidos a esses verbos pode ter o efeito contrario do esperado e contribuir para
as “aulas livres” ou “rola-bola” em que os alunos n&do fagcam nada além de
experimentar e participar das praticas propostas.

Quanto a esta questdo, entendemos ser desejavel que as habilidades

enfatizadas por esses verbos sejam propostas principalmente para as séries iniciais,
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como o0 1° e 2° ano, e irem diminuindo de frequéncia gradativamente com o decorrer
das séries seguintes.

A Base Nacional Comum Curricular (2018) apresenta também como novidade
oito dimensdes dos conteldos e que se relacionam com as habilidades solicitadas. As
dimensdes de conhecimento elencadas na Base Nacional Comum Curricular (2018)
sao: experimentacao, que esta relacionada a vivéncia e ao envolvimento nas praticas
corporais; uso e apropriacao, que tem o objetivo de fornecer condi¢cdes ao aluno de
realizar determinada pratica corporal de forma autbnoma; fruicéo, que significa fazer
com que o aluno aprecie e desfrute das praticas corporais quando realizadas por ele
mesmo ou por outras pessoas; reflexdo sobre a acdo, que esta relacionada com os
conhecimentos originados a partir da realizacao das praticas corporais pelo aluno, ou
por outras pessoas; construcdo de valores, referente a possibilidade de
aprendizagem de valores e normas por meio da tematizacdo das praticas corporais;
andlise, ligada ao “saber sobre” as praticas corporais, reunindo conhecimentos como
classificacdo dos esportes, esquemas taticas, entre outros; compreensao, que reune
saberes que possibilitam compreender as préaticas corporais a partir do seu contexto
sociocultural, e protagonismo comunitario, que esta relacionada a atitude e acdes
dos alunos para promover praticas corporais na sua comunidade, permitindo que mais
pessoas tenham acesso a elas.

De acordo com a BNCC (2018), ndo ha relacdo de hierarquia entre as
dimensdes do conhecimento apresentadas, e elas devem ser abordadas,
preferencialmente, de modo integrado umas com as outras. E por meio das dimensdes
dos conteudos e habilidades solicitadas em cada objeto de conhecimento que a BNCC
(2018) pretende que o professor promova a educacgédo integral dos seus alunos,
avancando em termos de complexidade de um ano para o outro (Callai; Becker;
Sawitzki, 2019).

Com essa organizagao, era de se esperar, como afirma Neira (2018), que cada
objeto de conhecimento apresentado na BNCC (2018) gerasse habilidades
interligadas a todas as dimensdes do conhecimento. No entanto, o autor verifica que

alguns objetos de conhecimento apresentam poucas habilidades e,
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consequentemente, estao relacionados a poucas dimensdes dos conhecimentos, no
sentido da observacéo feita por Betti (2018) que vimos anteriormente.

Como exemplo, podemos trazer os objetos de conhecimento “Lutas no contexto
comunitario e regional” e “Lutas de matriz indigena e africana”, propostos para o 3° ao
5° ano, uma vez que nao foram propostas, para esses objetos de conhecimento, as
dimensdes reflexdo sobre a acdo, construcdo de valores, compreensdo e
protagonismo comunitario (Neira, 2018).

Ao analisar a BNCC (2018), verificamos que o proprio documento traz, em sua
redacdo, uma espécie de defesa, talvez ja esperando criticas sobre a pouca variedade
na utilizacdo das dimensdes dos conhecimentos ao afirmar que a organizacéo
proposta das unidades tematicas, os objetos de conhecimentos e as habilidades
representam apenas uma das possibilidades entre tantas outras, ndo devendo ser
entendidas como modelos Unicos ou obrigatérios para a elaboracdo dos curriculos.

Apesar desta explicacdo, veremos mais a frente que a subutilizacdo de
algumas dimensdes dos conhecimentos teve reflexo na formulacdo do Curriculo
Escolar Municipal (2021) e na prética pedagodgica dos professores de Educacao Fisica
participantes da pesquisa.

De modo geral, apoiados por Boscatto, Impolcetto e Darido (2016) e Impolcetto
e Moreira (2023), compreendemos a BNCC (2018) como um avanco para a Educacao
Fisica no Ensino Fundamental — anos iniciais, considerando a falta de tradicdo deste
componente curricular na organizacao e sistematizacdo dos seus contetdos e que,
pela primeira vez, temos esta possibilidade, algo que pode ter impacto positivo na
pratica pedagdgica do professor e no desenvolvimento dos alunos.

Entendemos também, assim como Betti (2018), que a BNCC (2018) precisa de
interlocutores criticos, como nos propusemos a ser neste momento, para que
possamos juntos minimizar os seus defeitos e potencializar suas virtudes. Veremos,
a seguir, o primeiro documento de referéncia para as aulas de Educagéo Fisica na
cidade de Manaus, elaborado a partir das orientacdes da Base Nacional Comum
Curricular (2018).
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5.1.2 A regulamentacdo do ensino da Educacéo Fisica a partir do Curriculo

Escolar Municipal de Manaus

Com a elaboracéo e homologacéo da verséo final da BNCC (2018) os estados,
municipios e instituicbes particulares de ensino tiveram que adequar seus curriculos
e propostas curriculares tendo como base as aprendizagens essenciais elencadas no
novo documento (Callai;Becker;Sawitzki, 2019). A partir desta orientacdo, o estado do
Amazonas, através do Conselho Estadual de Educacado, elaborou o Referencial
Curricular Amazonense (RCA) (2020), com isso, a SEMED organizou, no inicio de
2020, um grupo de trabalho para a reformulacéo do seu curriculo, que culminou, no
ano seguinte, na elaboracédo do Curriculo Escolar Municipal (2021).

Segundo Manaus (2021), a elaboracédo deste novo curriculo municipal ocorreu de
forma colaborativa, contando com uma comissao composta por mais de 120 pessoas,
entre eles, professores da rede municipal de ensino, gestores, pedagogos, assessores
e técnicos. Fizeram parte do grupo de trabalho do componente curricular Educacéao
Fisica um total de oito professores, sendo que seis atuaram na elaboracdo e
organizagdo do documento e dois foram responsaveis por revisar o conteudo da area.
E importante destacar que todo o trabalho desses professores foi realizado através de
reunides on-line, grupos de mensagens, e-mails, lives e outras ferramentas utilizadas
no trabalho remoto devido ao surgimento da pandemia de covid-19 (Manaus, 2021).

De acordo com Manaus (2021), todas as etapas da Educacéo Basica atendidas
pelo municipio de Manaus estdo contempladas neste novo curriculo, o que representa
uma diferenca com o que se tinha anteriormente com o curriculo sendo fragmentado
em trés documentos diferentes, um para o Educacao Infantil, chamado de “Curriculo
Bésico”, outro para o Ensino Fundamental — anos iniciais, com o nome de “Proposta
Pedagogica”, e o ultimo destinado aos alunos do Ensino Fundamental — anos finais,
denominado “Proposta Curricular”.

Percebeu-se que os documentos anteriores ndo dialogavam entre si e ndo havia
uma visao de continuidade, desse modo, foi entendido ser necessario que o Curriculo
Escolar Municipal (2021) trouxesse uma visao de educacéo integrada da Educacao

Infantil até o Ensino Fundamental — anos finais (Manaus, 2021). Em nosso



94

entendimento, um documento que integre as etapas da Educacao Béasica favorece o
caminhar do aluno em seus estudos e contribui para a sistematizacdo dos
conhecimentos ao longo das séries. Veremos mais a frente se os professores
participantes da pesquisa conseguem enxergar este movimento.

A Educacéo Fisica no Ensino Fundamental — anos iniciais € mencionada pela
primeira vez no documento através da apresentacao das competéncias que devem ser
desenvolvidas por este componente curricular. Ao analisar o Curriculo Escolar
Municipal (2021), percebemos que as competéncias listadas neste documento sao as
mesmas dez que encontramos nas BNCC (2018), dessa forma, ndo houve acréscimo,
por parte do grupo de trabalho, de nenhuma competéncia especifica para a Educacao
Fisica.

O Curriculo Escolar Municipal (2021) afirma que o ensino da Educacao Fisica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental possibilita a ampliacdo da visdo de mundo para
além dos exercicios fisicos, dessa maneira, cabe a este componente curricular permitir
que os alunos vivenciem diversas praticas corporais provenientes das diferentes
manifestacbes culturais, tendo como base a educacgéo integral. De acordo com o
proprio documento, educacéao integral significa olhar para o aluno como um todo e ndo
como um ser fragmentado, assim, deve-se desenvolver conjuntamente os aspectos
afetivos, cognitivos, sociais e fisicos.

Ao abordar conceito de educacéo integral, entendemos que o CEM (2021) dialoga
com a abordagem construtivista proposta por Freire (1989), estudados nos capitulos
anteriores, inclusive, o préprio documento traz, em suas orientacdes teoricas e
metodoldgicas, uma citacdo do livro Educacdo como pratica corporal de autoria de
Freire e Scaglia (2003). E papel do professor de Educacéo Fisica, de acordo com o
CEM (2021), promover atividades que permitam ao estudante “saber sobre o fazer”,
“saber fazer” e “saber ser e conviver”, envolvendo as oito dimensfes do conhecimento
propostas pela BNCC (2018).

Dessa forma, tendo como base tedrica e metodoldégica a abordagem
construtivista/interacionista, utilizando como principal referéncia Freire (1989, 2009),
as orientacdes do CEM (2021), a fala dos professores de Educacdo Fisica da rede

municipal de ensino e a observacao das suas atividades, elaboramos um documento
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chamado Proposta de Planejamento Curricular para o 4° ano — interpretando as
orientacdes do CEM (2021) pela 6tica da Abordagem Construtivista/Interacionista como
produto educacional deste estudo.

Nossa proposta interpreta as competéncias, as habilidades solicitadas e os
objetos de conhecimento a partir da abordagem construtivista, trazendo uma
organizacdo e sequéncia que consideramos adequadas, orientacdes quanto ao que
abordar em cada bimestre e em cada série dos anos iniciais do Ensino Fundamental e
sugestdes de atividades e de avaliacdes. Logo, esperamos que os professores da rede
publica municipal de Manaus tenham acesso a nossa proposta, utilizem e fagcam as
alteracdes e modificacBes necessarias ou desejadas, enriquecendo o documento.

Com relacao as habilidades a serem desenvolvidas nos componentes curriculares
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o CEM (2021) afirma que a comissao
estadual que elaborou o Referencial Curricular Amazonense (2020) percebeu a
necessidade acrescentar, visando atender as especificidades do estado do Amazonas,
novas habilidades as que ja estavam descritas na BNCC (2018). Dando continuidade a
esse processo, a comissdo de formuladores do CEM (2021) formada pela
SEMED/Manaus analisou ambos os documentos, BNCC (2018) e RCA (2020), e
entendeu que ainda existiam lacunas com relacdo ao municipio de Manaus, dessa
forma, houve acréscimo de novas habilidades para atender as necessidades locais
(Manaus, 2021).

No entanto, ao analisar as habilidades elencadas no componente curricular
Educacdo Fisica do CEM (2021), foi possivel perceber que apenas uma das 28
habilidades no Ensino Fundamental — anos iniciais foi elaborada pela comisséo
regional, todas as outras ja constavam na BNCC (2018). A habilidade mencionada
refere-se a capacidade de “identificar e reconhecer que o corpo é formado por diversas
partes, com diferentes fungbes anatdmicas, fisioldgicas, biomecanicas” (Manaus, 2021,
p. 411), que faz parte da unidade tematica ginastica, destinada ao 5° ano, e tem como
objetos de conhecimento: higiene e saude; apresentacdo dos sistemas esquelético e
muscular e suas possibilidades de movimento; capacidades fisicas, e habilidades

percepto-motoras.
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Fazendo uma comparacéo entre a BNCC (2018) e o CEM (2021), constatamos
que, do 1° ao 3° ano, no componente curricular Educacdo Fisica, o documento
municipal apenas reproduz as habilidades e objetos de conhecimento que ja estavam
descritos no documento nacional, tornando-se uma espécie de copia. Inclusive, no
CEM, as habilidades exigidas e objetos de conhecimento no 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental — anos iniciais sdo exatamente iguais, ndo havendo espaco, em nossa
opinido, para atingir o objetivo proposto ao elaborar um documento Unico para a
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental — anos iniciais e Ensino Fundamental — anos
finais, que era o de progressao do conhecimento.

Dessa forma, se antes discordamos de autores como Neira (2018) e Daolio
(2002) quanto a necessidade da elaboracdo de uma base comum de conhecimentos
a serem transmitidos na escola, agora concordamos que os curriculos elaborados a
partir da BNCC (2018) devem ter como diretriz a consideracdo das especificidades
locais, o que nao visualizamos no Curriculo Escolar Municipal (2021) até o 3° ano do
Ensino Fundamental — anos iniciais.

Além disso, de acordo com Betti (2018), a tarefa mais importante deixada pela
BNCC (2018) deve ser realizada pelos estados, municipios e escolas, que € a de
articular os fins com os meios. Nesse sentido, lembramos novamente a afirmacao de
Impolcetto e Moreira (2023) de que a BNCC (2018) indica onde se quer chegar, ou
seja, traca o fim, enquanto o curriculo elaborado a partir deste documento deve definir
como alcancar este objetivo, ou seja, tracar o caminho. Para que isto ocorra, €
necessario reinterpretar, delimitar melhor as habilidades e, em alguns casos, até
reescrevé-las a fim de que se tenha clareza do que se pretende alcancar (Betti, 2018).

A forma como se apresenta para o 1° ao 3° do Ensino Fundamental — anos
iniciais demonstra que o CEM (2021) foi concebido a partir do entendimento mais
pobre sobre o que seja curriculo de acordo com Betti (2018), apenas uma listagem de
conteudos, ou, no caso em particular, uma listagem de objetos de conhecimentos.
Enfatizamos o periodo do 1° ao 3° ano, pois verificamos que, no 4° e 5° ano, apesar
das habilidades elencadas serem as mesmas descritas na BNCC (2018) e se
repetirem nos dois anos os objetos de conhecimento, apresentam orientagdes e

sugestdes de atividades.
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No 4° ano, por exemplo, nos objetos de conhecimento brincadeiras e jogos de
matriz indigena e brincadeiras e jogos de matriz africana, sdo apresentados exemplos
de atividades que podem ser realizadas nestas duas vertentes. Quando observamos
0s objetos de conhecimento relacionados a unidade tematica esportes, percebemos
que o CEM (2021) apresenta as habilidades que devem ser desenvolvidas e enfatiza,
tanto no 4°, quanto no 5° ano, que deve ser abordada a origem de cada esporte, suas
caracteristicas, jogos pré-desportivos e os fundamentos e regras, 0 que nao ocorre
nas séries anteriores.

Entendemos que a organizacdo do CEM (2021) no 4° e 5° ano quanto as
habilidades a serem desenvolvidas, objetos de conhecimentos listados e
direcionamentos e sugestdes contidos no documento estdo na direcdo, mesmo que
de forma timida, preconizam as legisla¢g@es educacionais (LDB/96, 1996; DCNs, 2013)
quando afirmam que os curriculos devem ser formulados a partir de uma base
nacional comum, sendo complementados por uma parte diversificada, levando em
conta as caracteristicas culturais de cada regiao.

Como exemplo desse timido direcionamento, podemos destacar os objetos de
conhecimento peteca e badminton, contemplados no CEM (2018) para o 4° ano,
sendo a peteca uma atividade de origem indigena conhecida pelos alunos da rede
municipal, e o badminton, um esporte que conta com bastante incentivo na cidade de
Manaus para se popularizar através de cursos e materiais para os professores da rede
publica de Manaus.

Da mesma forma que nos referimos a BNCC (2018), compreendemos o
Curriculo Escolar Municipal (2021) como uma proposta necessaria para a Educacéao
Fisica, uma vez que, assim como afirma Betti (2018), se todas as turmas aprenderem
sobre jogos e brincadeiras, esportes, ginasticas e lutas, mesmo que de forma repetida,
como vimos em algumas seéries, ja teremos avancado em relacdo a cultura da
esportivizagdo e do “rola-bola”. No entanto, é necessario realizar
corregbes/modificacdes no CEM (2021) para que com que este documento esteja
mais longe de ser uma reproducédo quase fiel da BNCC (2018) no que se refere a

Educacéo Fisica e se aproxime das especificidades da cidade de Manaus.



98

5.2 OS PROFESSORES COM A PALAVRA: Andlise das entrevistas

Neste capitulo, iremos apresentar os resultados da nossa analise das
entrevistas realizadas e discuti-los tendo como base o0 nosso referencial tedrico. No
entanto, antes de nos debrugcarmos sobre estas entrevistas, iremos apresentar um
breve perfil dos professores participantes da pesquisa.

Como explicamos anteriormente, participaram de nossa pesquisa sete
professores de Educacao Fisica que atuam no Ensino Fundamental — anos iniciais,
destes, trés eram do género feminino, e quatro, do masculino. As idades dos
professores variaram entre 28 e 52 anos, 0 que resultou em uma idade média dos
participantes da pesquisa de 35,7 anos.

Com relacdo ao tempo de atuacdo como professor da SEMED/Manaus, o
professor 6 era 0 que tinha mais tempo de casa com 23 anos e 0S com menor tempo
de atuacg&o na rede municipal de ensino eram os professores 4 e 6, cada um com dois
anos. Todos os professores pesquisados tinham em média 12 anos de formacédo em
Educacao Fisica. Para melhor visualizacdo dos dados coletados dos participantes de
nossa pesquisa, elaboramos os Quadros 5 e 6, que retratam, respectivamente, o perfil

individual e geral dos professores.

Quadro 5 - Perfil Individual dos participantes da pesquisa — Ano 2023

Quadro
Tempo de
o R Tempo de atuacdo
Participante DDz Género Idade formado em
. na SEMED/Manaus
Educacéo Fisica

P1 Leste | Feminino | 28 anos 6 anos 4 anos
P2 Leste Il Masculino | 35 anos 10 anos 4 anos
P3 Centro-Sul Feminino | 31 anos 7 anos 3 anos
P4 Rural Masculino | 30 anos 5 anos 2 anos
P5 Sul Masculino | 52 anos 28 anos 23 anos
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P6 Oeste Masculino | 36 anos 11 anos 2 anos
P7 Norte Feminino | 38 anos 16 anos 5 anos
Fonte: elaborado pelo autor, 2024.
Quadro 6 - Quadro Perfil geral dos participantes da pesquisa
Total de Idade Média dos Tempo médio de Tempo médio de
o Género participantes da formado em atuacdo na
participantes . ~ e
pesquisa Educacao Fisica SEMED/Manaus
Quatro do
7 género 36 anos 12 anos 6 anos
masculino, e aproximadamente aproximadamente aproximadamente
trés, feminino

5.2.1 Conhecimento sobre o Curriculo Escolar Municipal (2021)

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

O tema da primeira parte da entrevista foi “conhecimento sobre o Curriculo

Escolar Municipal”’, nesse sentido, em nossa primeira pergunta, queriamos saber

como foi o processo de conhecimento e apropriacdo do curriculo e se houve, durante

esse periodo, algum tipo de formacao oferecida pela SEMED/Manaus ou pela prépria

escola. Nossa intencdo ao realizar esta primeira pergunta foi verificar se o0s

professores foram preparados para receber e utilizar em seus planejamentos o0 novo

documento. Desse modo, apos a exploracdo do material e identificacdo das unidades

de registro e de contexto, conforme preconiza Bardin (2016), foi possivel elaborar trés

categorias, que apresentamos a seguir no quadro 7:

Quadro 7 - Processo de conhecimento e apropriacdo do curriculo

. Subcategoria
Categoria g Professores
1 - N&o teve nenhum tipo Se apropriou do curriculo na prética, 13567
1 1 e
de formacéo. através da sua utilizacgao.
2 — Teve formacao Organizada pela escola 2
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Organizada pela SEMED/Manaus 4e6

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

Como podemos observar, a maioria dos professores, e aqui me incluo, nao teve
nenhum tipo de formag&o oferecida pela SEMED/Manaus sobre o CEM (2021) e
tiveram que conhecer e se apropriar deste documento através de sua utilizacdo no
decorrer das aulas e ao realizar os planejamentos mensais. Tal fato ndo aconteceu
exclusivamente em apenas uma das zonas da secretaria, pois professores de
diferentes DDzs relataram falta de formacéo.

A seguir, alguns trechos das respostas dos professores que fizeram parte da

categoria 1:

N&o, ndo teve nenhum processo de formagdo. A Unica coisa que me foi
repassado mesmo foi pela pedagoga da escola que foi informado “olha houve
mudanca no curriculo, aqui esta o novo documento” e pronto. E ai a gente
recebeu o documento impresso quanto digital e tivemos acesso e foi somente
isso, nada mais (Professora 1).

Eu ndo tive nenhuma formacéo, na verdade, eu entrei na semana de 2020 e
ai foi ano de pandemia, entéo eles s6 fizeram dar o documento que a gente
tinha em midia, que era para fazer o planejamento das aulas e pronto. A gente
gue se virasse... formacgédo, formag¢@o mesmo sobre esse curriculo atualizado
a gente nao teve (Professora 3).

Inicialmente, quando perguntada sobre sua participacdo em formacdes sobre
o CEM (2021), a professora 7 respondeu positivamente, mas, ao analisar o contexto
de sua fala, observamos que o relato da professora ndo se configura como formacao,
estando relacionado a resposta dos outros professores que estdo na sua categoria.
Como podemos observar adiante:

Sim, a prépria escola... ela forneceu para a gente né o curriculo escolar via
digital e até via fisico também para quem tem mais dificuldade com a parte
digital, né, virtual e dessa maneira que eu consegui estudar, né? O curriculo,
Ver 0 que se tratava, o que consta, enfim (Professora 7).

O que a professora considera como formacéo € a entrega do CEM (2021) pela
escola em formato fisico e digital, no entanto, o processo de conhecimento e
apropriacdo deste documento ocorreu através de seus estudos individuais. Desse

modo, ndo houve direcionamento por parte da SEMED/Manaus com relacdo a
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apresentacado do documento, suas bases tedricas, metodoldgicas, objetivos e maior
explicacdo quanto as habilidades que devem ser desenvolvidas.

A situacao do professor 2 é diferente da ocorrida com a professora 7 por conta
gue a sua escola promoveu reunides esclarecendo e dando orientacdes sobre o novo
documento, por este motivo, os dois participantes estdo em categorias diferentes.
Entendemos que, em um processo de mudanca do documento curricular, a
SEMED/Manaus deveria liderar a organizacdo das formacdes, apesar disso, 0
professor considerou positivas as orientagcdes que lhe foram oferecidas, conforme

podemos observar em seu relato:

Bem, essa transi¢do foi bastante importante também para os professores
terem esse conhecimento né. A escola ela até teve essa transicao mostrando
pros professores através de reunides e formacdes internas e ai foi passado
para os professores através da parte pedagdgica também da escola como
seria 0 novo curriculo né de Educacéo Fisica. O assessor de Educacéo Fisica
também da Leste Il ele sempre informou, nos manteve informado sobre essa
transicdo, sobre como seria essa nova utilizagdo do Curriculo Municipal né e
na minha visdo, minha humilde viséo, foi importante (Professor 2).

Sobre a questdao da formacado, Betti (2018) afirma ser necessario que 0s
gestores educacionais promovam e oportunizem discussdes coletivas sobre os
documentos norteadores, como a BNCC (2018) e o CEM (2021), pois a forma como
as habilidades foram escritas e estao dispostas ndo séo faceis de se compreender e,
dessa forma, os professores podem deixar as habilidades em segundo plano e focar
apenas nos objetos de conhecimento para a preparacao das aulas.

Perguntado sobre como foi a formacédo que participou, podemos perceber, na
resposta do Professor 4, que a atividade desenvolvida pela SEMED/Manaus foi
voltada apenas para os objetos de conhecimento, exatamente como Betti (2018)
afirmou que poderia ocorrer, deixando em segundo plano conhecimento sobre as
finalidades do CEM (2021), assim como as competéncias e habilidades que o
documento entende que devem ser desenvolvidas. Vejamos:

Eles escolhiam alguns temas que estéo dentro do curriculo, né? Pelo menos
guando eu entrei, quando eu entrei ha SEMED as informacdes eram
direcionadas para o curriculo e eu ndo sei como é que era antes, mas eles
abordam, pegavam o tema tipo dancas e faziam brincadeiras, atividades

voltadas para a danca, entendeu? Pra gente pra agregar conhecimento pra
gente, entendeu? (Professor 4).
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De forma geral, os professores de Educacédo Fisica da SEMED/Manaus tém
feito solicitagbes por formacdes continuadas voltadas para a préatica, com exemplos
de atividades que podem ser devolvidas ha escola, nos moldes como foi relatado pelo
professor 4. No entanto, entendemos que este tipo de formacéo deixa de transmitir as
concepcoes tedricas e metodoldgicas utilizadas para a elaboracdo do CEM (2021),
informacdes que seriam essenciais para melhor entendimento do documento por parte
dos professores. Podemos observar um exemplo destas solicitacfes através da fala
da professora 3:

As vezes, assim, o que que acontece? Eles fazem formacao voltada para a
area de Educacéo Fisica, mas eles focam muito na parte de habilidade, que
€ uma coisa que eu sempre debato com a Secretaria. Porque nds somos de
Educacao Fisica, entdo quando a gente vai para uma formacéo, a gente quer
ideias para trabalhar aquele conteido dentro da escola. Porque as vezes tem
escola que, por exemplo, contetdo de lutas, a gente ndo tem tatame aqui,
como é que a gente vai trabalhar contetido de lutas para primeiro ao quinto
ano, entdo as vezes a gente quer isso huma formacdo da Semed e ai s6

fazem falar da habilidade que a gente ja esté careca de saber né? Entdo, mas
€ mais isso assim (Professora 3).

Entendemos que as formacdes continuadas promovidas pela SEMED/Manaus
sao importantes para suprir a lacuna deixada pela falta de uma preparacéo prévia dos
professores para receber e utilizar o CEM (2021). Nesse sentido, concordamos com
Bracht (2003), que afirma que as formagdes continuadas devem promover a
experimentacédo, sim, indo além deste aspecto e incentivar a inovacédo, apresentando
novos modelos de trabalho pedagdgico, diferentes abordagens da Educacéo Fisica
que podem ser utilizadas durante as aulas, estimulando a reflexdo critica sobre cada
uma delas.

E importante que os professores compreendam a formag&o n&o apenas como
um momento de socializar atividades realizadas, mas também como uma
oportunidade de refletir sobre sua pratica pedagdgica e levar este novo conhecimento
para as suas aulas, em movimento de acao-reflexdo-acéo (Bracht, 2003). De acordo
com Sacristan (2013), o efeito da reflexdo & exatamente gerar consciéncia sobre a
acdo de forma que ndo basta que os professores dominem as capacidades praticas

de suas matérias se ndo dominarem a maneira pela qual acontece o processo de
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ensino e aprendizagem e como as situagdes criadas, ou que podem ser criadas,
interferem nesse processo.

Trazendo para o nosso contexto, ndo bastam os professores de Educacao
Fisica conhecerem inUmeros exemplos de brincadeiras ou atividades para dancas e
lutas, para ficar nestes exemplos, é necessario que eles saibam como estas atividades
e suas variacdes contribuirdo para desenvolver as habilidades solicitadas no CEM
(2021) e, consequentemente, atingirdo os objetivos da Educacao Fisica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Caso contrario, as atividades serdo realizadas na aula
como forma de cumprimento burocratico do curriculo, apenas para relatar que aquele
objeto de conhecimento foi ministrado, mas sem desenvolver maiores habilidades nos
alunos que ndo sejam as do saber fazer.

De acordo com o CEM (2021), o professor deve propor atividades que
envolvam as oito dimensdes dos conteudos propostas pela BNCC (2018), assim como
0S aspectos conceituais, procedimentais e atitudinais, mas a formacao relatada pelo
professor 4, e solicitada pela professora 3, tem como proposta apenas exemplificar
atividades relacionadas ao eixo danga, sem maiores significados.

Entendemos que a falta de melhor preparo dos docentes para receber o novo
curriculo gerou consequéncias negativas, que observamos ja na pergunta seguinte de
nossa entrevista. Nesta pergunta, ainda com relacdo ao primeiro tema da conversa,
os professores foram indagados sobre qual o seu conhecimento atual sobre o CEM
(2021). Dessa forma, foi possivel elaborar trés categorias a partir das respostas dos

professores, como podemos ver no Quadro 8 a seguir:

Quadro 8 - Conhecimento atual sobre o CEM (2021)

Quadro

Categoria Subcategorias Professores

Conhece as habilidades propostas no

curriculo para serem desenvolvidas.
Conhece o CEM (2021)

Conhece os objetos de conhecimento
. 1,2,3,4,5e7.
elencados no curriculo.
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Conhece as unidades tematicas listadas no

curriculo.

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

Apesar de todos os professores afirmarem que conhecem o CEM (2021), este
conhecimento ocorre pelo fato de utilizarem na sua rotina profissional para o preparo
das aulas, no entanto, entendemos que a consequéncia gerada pela falta de formacéo
foram as respostas rasas e vagas sobre este documento, o que pode ser observado
nas subcategorias formuladas. De acordo com Betti (2018), a parte mais importante
da BNCC (2018) é o conjunto de habilidades que devem ser desenvolvidas ao longo
do Ensino Fundamental — anos iniciais e que também sdo apresentadas no CEM
(2021), mas, dos sete professores pesquisados, apenas um citou em sua resposta
conhecer essas habilidades, e ndo coincidentemente foi a professora 3, que afirmou
anteriormente que ja estava “careca de saber” sobre estas habilidades.

A maioria dos professores respondeu que conhece os objetos de conhecimento
elencados no curriculo e o professor 6 nos disse que conhecia apenas as unidades
tematicas propostas no documento, que séo: brincadeiras e jogos, dancas e ginasticas
e lutas. Sacristan (2013) entende o professor como um mediador decisivo entre o
curriculo e os alunos e afirma que tal mediagdo € decisiva para a passagem do
curriculo de documento técnico/politico para pratico-pedagdgico.

Nos perguntamos como o0s professores de Educacdo Fisica do Ensino
Fundamental — anos iniciais conseguirdo concretizar os objetivos propostos e
desenvolver as habilidades solicitadas no CEM (2021) conhecendo tdo pouco deste
documento. Nesse sentido, Marani, Neto e Freire (2017) afirmam que quanto maior o
conhecimento do professor sobre o curriculo oficial, menores sdo as diferencas entre
ele e o curriculo real, entendido por Sacritan (2013) como o que de fato se concretiza
na escola.

Entendemos ser necessario superar o conceito de curriculo por “selegao de
conteudos” ou “listagem de conteudos”, conforme menciona Betti (2018), e entendé-
lo de forma mais ampliada, como um documento que oferece um modelo tedrico e

metodoldgico de trabalho, e orienta quanto aos objetivos a serem alcancados, sendo
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os conteudos uma parte deste processo. Dessa forma, nossa Proposta de
Planejamento Curricular — interpretando o CEM (2021) a partir da abordagem
construtivista, elaborada como produto educacional de nosso estudo, tem como
objetivo oferecer subsidios tedricos, praticos e metodoldgicos para os professores no

planejamento e desenvolvimento de suas aulas.

5.2.2 Reflexdo sobre o Curriculo Escolar Municipal (2021)

No segundo tema de nossa entrevista com os professores, tivemos a intencao
de fazé-los pensar sobre o CEM (2021) para que pudéssemos atingir o primeiro
objetivo especifico deste estudo, que foi conhecer a percepc¢éo destes professores de
Educacéo Fisica sobre o novo curriculo. Nesse sentido, iniciamos este bloco de
perguntas indagando sobre quais os beneficios que a utilizacdo do CEM (2021) trouxe
para as aulas de Educacao Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Desse
modo, podemos observar no quadro 9 que, a partir das respostas dos professores, foi
possivel elaborar as seguintes categorias e subcategorias:

Quadro 9 - Beneficios da utilizagdo do CEM (2021)

Categoria Subcategorias Professor

Ajuda a estabelecer um

1
objetivo para a aula.
Ajuda na organizacédo da
Auxilio no planejamento das aulas aula. 1.5e6
Ajuda na organizacdo dos
objetos de conhecimento 3,5,6e7

durante os bimestres.

) ] . Possibilita que os alunos
Sistematizacdo dos objetos de )
) ) continuem se aprofundando
conhecimento ao longo do Ensino 2
S nos assuntos estudados
Fundamental — anos iniciais )
Nnos anos anteriores.

Variagéo de objetos de Possibilita diferentes

conhecimentos vivéncias.

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.
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A maioria dos professores apontou como beneficio da utilizacdo do CEM (2021)
o auxilio deste documento para planejar as aulas de Educacéo Fisica. Este auxilio se
materializa na orientacdo quanto aos objetivos e organizacdo de cada aula, como

podemos constatar a partir dos seguintes trechos de respostas:

Olha eu acho que todos os beneficios. Porque eu acredito muito que precisa
haver uma organizacdo, um objetivo pra seguir as aulas, pra gente planejar
essas aulas. Entdo ter o curriculo minimo, seguido do planejamento pra mim
€ muito necessario porque pra que eu chegue e ja saiba “Eu vou trabalhar
esse conteldo, eu tenho esse objetivo, essa habilidade, esse objeto de
conhecimento (Professor P1).

Ele facilita na hora do nosso planejamento né, que ai a gente consegue dividir
por bimestre os conteddos néo fica uma coisa muito repetitiva, entdo da uma
ajudada (Professor P3).

Bom, os beneficios, né? Que eu observo, assim, para as aulas de educacao
fisica € abordar bimestralmente cada tema, né? [...]. Facilita também néo s6
bimestralmente, mas também como a forma de planejamento, né?
(Professor P6).

Ao ter contato com a fala dos professores, entendemos que um dos beneficios
da utilizacdo do CEM (2021), implicito nas falas anteriores, € contribuir para que as
aulas de Educacdao Fisica sejam mais estruturadas, diminuindo, dessa forma, a pratica
do “rola-bola” e da repeticdo das aulas para séries diferentes. Encontramos nestes
resultados semelhanca com os encontrados por Barros (2014), em seu estudo
envolvendo a percepcao dos professores de Educacédo Fisica sobre o documento
curricular do estado de S&o Paulo. O autor citado anteriormente afirma que a utilizacao
da proposta curricular estimulou os professores a buscarem novos conhecimentos,
melhorou a sua pratica pedagdgica e incentivou a inclusdo de novas tematicas nas
aulas.

De acordo com Barros (2014), apesar da falta de maior conhecimento tedérico
e metodoldgico por parte dos professores sobre os curriculos, que pode e deve ser
corrigido por meio de formacfes continuadas, estes sdo ferramentas que contribuem
para a inovacao pedagogica e, consequentemente, para o aumento da qualidade das
aulas de Educacdo Fisica. Este entendimento é reforcado a partir da fala dos

professores que participaram de nossa pesquisa, vejamos:

Todo dia eu aprendo com o curriculo. E, tem coisas que sempre, tipo eu
estudo, mas sempre tem algo a mais que eu posso estar agregando,
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entendeu? Entdo, tipo, eu pesquiso, digamos, eu estou com uma duvida,
quero aprender uma atividade nova sobre esportes de taco, eu vou I3,
pesquiso e consigo aprender coisas novas. Acho que todo dia eu aprendo
com o curriculo. Quando eu tenho que fazer um planejamento, que eu tento
fazer algo diferente para meus alunos, e ai eu aprendo um pouquinho mais
(Professor 4).

O curriculo ele proporciona aos alunos é.... varias vivéncias de varios
esportes, e tudo depende do professor, né? O professor, ele tem que
pesquisar como é que se diz... maneiras de tentar passar os esportes, as
atividades do curriculo de uma maneira é.... facil para os alunos, que eles
consigam entender e compreender e possam levar para a vida, entendeu?
Porque sdo muito variados, sdo dancas, esportes, esportes de luta, esporte
de taco, esportes rede. Entdo eu acredito que é a vivéncia, né? De varios
contelidos, varios... varios esportes, é varias modalidades, esportivas no
caso, né? Entdo acredito que isso, acho que a vivéncia de varias...
Varios tipos de esportes (Professor 4).

A segunda fala do professor 4 estd inserida na categoria de variacdo dos
objetos de conhecimento como um dos beneficios da utilizacdo do CEM (2021). Neste
sentido, lembramos que, segundo Darido e Rangel (2005), tradicionalmente, os
professores de Educacao Fisica organizam os conteludos de suas aulas baseadas nas
suas experiéncias e preferéncias pessoais. Uma, também tradicional, forma de
organizacdo apontada por Rosario e Darido (2012) é a distribuicdo dos esportes de
guadra mais populares, futsal, basquete, volei e handebol, pelos quatro bimestres do
ano letivo.

Dessa forma, concordamos com Barros (2014), quando aponta que,
inicialmente, pode haver algum tipo de desconforto por parte dos professores na
utilizacéo do curriculo por romper com os modelos tradicionais, posteriormente, 0 que
se observa € uma percepc¢dao de limitacdo destes modelos e uma melhora no trabalho
pedagogico do professor, potencializado pela busca por conhecimentos e meios de
ministrar 0s objetos de conhecimentos propostos nos curriculos.

Outra categoria de beneficios na utilizagcdo do CEM (2021) apontada pelos
professores € a possibilidade de sistematizacdo dos objetos de conhecimento ao

longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Vejamos:

Bem eu vejo como beneficio esse crescimento gradativo que o aluno pode ter
se o professor utilizar de fato as referéncias que tem. Quando vocé comeca
a adaptar, mesmo com a falta de materiais, nés acabamos percebendo uma
certa evolucdo dos alunos (Professor 2).
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Sobre essa questao, Impolcetto e Darido (2011) afirmam que a sistematizacao
de conhecimentos por anos de ensino pode auxiliar os professores no processo de
ensino e aprendizagem ao oferecer opcdes e possibilidades para as aulas, além de
contribuir para o desenvolvimento dos alunos.

Para Boscatto, Impolcetto e Darido (2016), para ocorrer a sistematizagdo dos
conteudos, alguns pontos devem ser levados em consideracdo, sdo eles: a
necessidade de definicAo dos conteddos a serem ensinados pelo componente
curricular Educacao Fisica e a organizacdo desses conteldos por anos escolares,
levando em consideracao o principio da complexidade.

A definicdo dos conteudos a serem ensinados no Ensino Fundamental — anos
iniciais pode ser encontrada no CEM (2021) e isso auxilia os professores na sua
organizagdo, como observamos no Quadro anterior. No entanto, quando o assunto é
sobre a sequéncia de conhecimentos proporcionados aos alunos, a opinido dos
professores ficou bastante dividida. Podemos perceber esta divisdo a partir da
indagacao feita aos professores se eles conseguiam observar uma sequéncia de
conhecimentos, estimulada pelo CEM (2021) no decorrer dos anos. Mediante as

respostas, foi possivel elaborar as seguintes categorias apresentadas no quadro 10:

Quadro 10 - Auxilio na organizagdo dos objetos de conhecimento e sequéncia nos

conhecimentos ao longo do Ensino Fundamental — anos iniciais

Categoria Subcategoria Professor

N&o percebe sequéncia nos ) _
_ Repeticdo excessiva de
conhecimentos ao longo do ) )
) objetos de conhecimento 1,5e7
Ensino Fundamental — anos » )
em séries diferentes.

iniciais.
Percebe sequéncia nos Organiza os objetos de
conhecimentos ao longo do conhecimento ao longo das 23 466
Ensino Fundamental — anos séries utilizando o principio e
iniciais da complexidade.

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

Como podemos observar, uma parte significativa de nossa amostra nao

consegue perceber a existéncia de uma sequéncia destes conhecimentos no
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segmento, importante lembrar que este foi um dos pontos levantados por Boscatto,
Impolcetto e Darido (2016) para ser considerado em um processo de sistematizacéo
de conteudos para a Educacéo Fisica. Vejamos o que falam os professores sobre o

assunto:

De uma série pra outra? Assim, é... primeiro, segundo... primeiro, segundo e
terceiro ano, sdo muito parecidos, eu posso dizer até que sdo iguais, acho
gue muda ali no final do terceiro, nos Ultimos bimestres do terceiro ano que
ja vai entrar algumas coisas diferentes. Mas entéo assim, dessas, do segundo
pro terceiro ano eu no vejo uma sequéncia ndo. Eu vejo a mesma coisa. E
0 mesmo contetido, a mesma habilidade, 0 mesmo objeto de conhecimento.
Quando eu chego do quarto pro quinto ano, eu também ndo... até terceiro pro
guarto também... dan¢as de matriz indigena e africana sdo muito presentes
no conteudo, os esportes, eu hdo consigo ver uma sequéncia. Assim, tipo “Ah
olha segundo aninho a gente vai trabalhar mais algumas habilidades, mais
uma coordenagdo motora, mas... alguma coisa pra quando chegar no terceiro
ano a gente trabalhar uma coisa que ja precise...” nao vejo isso. Nem do
guarto e do quinto, eu vejo assim diferencgas... a diferenca do quarto e do
quinto ano que eu me recorde agora do curriculo sdo os esportes. No quarto
eu trabalho alguns esportes e no quinto eu ja trabalho outros, entendeu?
Mas... de mais € a mesma coisa, dancas de matriz indigena e africana,
esportes de rede, esportes de taco, esportes de campo, iguais de um pro
outro. Nao vejo esse desenvolvimento ndo de um ano pro outro, confesso
(Professora 1).

Olha, me ajuda muito em saber qual contetido eu vou dar em cada ano, as
vezes em cada bimestre. Eu mudo uma coisa ou outra nessa organizacao,
me ajuda mesmo. Mas... é... alguns sdo a mesma coisa em séries diferentes,
entende? Tipo, os contelidos que é pra ser aplicado no 1° ano sdo 0s mesmos
gue é pra ser aplicado no 2° e no 3° ano também. Entdo assim, eu ndo vejo
como isso poderia ser uma sequéncia se € a mesma coisa, sabe? No 4° e 5°
tem algumas coisas diferentes mas muita coisa igual também (Professor 5).

Entdo, é, eu acho que que ndo tem uma sequéncia meio légica assim, sabe?
Sao objetos de conhecimentos e a gente monta o curriculo do jeito que a
gente quer. O planejamento é do jeito que a gente quer, entdo pra ser
sequéncia, acho que deveria ser um pouco... ter uma obrigatoriedade pra
sequéncia e ndo tem. A gente pode ministrar qualquer coisa que a gente
quiser que esteja la. A gente pode pegar aquele conteido e jogar I,
entendeu? Tanto é que tem é aluno, turma minha, do terceiro e do quarto
ano, que é a mesma... 0 mesmo contetido da do quinto também. O que muda
€ um pouco a variacéo, entendeu? Mas é o0 mesmo conteddo, mesmo objeto
de conhecimento. Entdo acho que essa sequéncia é, se tiver muito, muito
minima, sabe porque é a mesma coisa. Terceiro, quarto e quinto ano o que
muda é acho que uma pequena variagdo sO, mas € o mesmo conteldo
(Professora 7).

Durante nossa analise documental do CEM (2021) apresentada no capitulo
anterior, chamamos atencdo para a repeticdo dos conteudos e habilidades,

principalmente entre o 1° e o 3° ano do Ensino Fundamental — anos iniciais. Ao ler as
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respostas dos professores, podemos verificar que, além de também terem a mesma
percepcao, esta € a caracteristica que reforca o entendimento por parte deles de nao
haver uma sequéncia de conhecimentos durante as séries.

De acordo com Freire e Scaglia (2009), um dos problemas mais graves que se
perpetuam, ou perpetuavam, no componente curricular Educacéo Fisica é a falta de
definicdo dos conhecimentos que devem ser desenvolvidos com os alunos ao longo
das séries, pois este problema gera dificuldade nos professores em saber o que
ensinar em cada ano escolar. Entendemos, ao verificar a resposta dos professores
quanto ao auxilio na organizacdo dos objetos de conhecimento, que a questdo da
definicdo de conhecimentos ao longo das séries € problema esta sendo superado e
gue, por esse ponto de vista, ter um curriculo estruturado para a Educacéo Fisica tem
se mostrado um avango para a area.

No entanto, as dificuldades em saber o que ministrar em cada série do Ensino
Fundamental — anos iniciais continuam, visto que o CEM (2021) apresenta objetos de
conhecimento e habilidades iguais para séries diferentes, como relatam os
professores deste estudo, logo, compreendemos as suas dificuldades. Uma melhor
organizagdo do CEM (2021) com relacao as habilidades que devem ser desenvolvidas
e 0s objetos de conhecimentos elencados, principalmente entre o 1° e o 3° ano, de
forma que ndo seja apenas uma cépia da BNCC (2018), poderia minimizar o problema.

Outro ponto apontado por Boscatto, Impolcetto e Darido (2016) na questao da
sistematizacao curricular é a elaboracéo de propostas que auxiliem os professores no
desenvolvimento de seus préprios curriculos, ajustando-se as necessidades e
interesses dos seus alunos e ao projeto politico pedagdgico da escola o que esta
proposto no documento de base. Em outras palavras, como foi elaborado, os
professores tém acesso ao documento de base, no caso o CEM (2021), dando
autonomia para organizar o que esta descrito no documento, considerando o principio
da complexidade, e montar o seu curriculo de forma que consigam observar uma
sequéncia de conhecimentos ao longo das séries.

Apesar de também chamar a atencdo para a semelhanca dos objetos de

conhecimento, o professor 6 afirmou que observa uma sequéncia nos conhecimentos
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e podemos verificar, através de sua fala, que ele coloca em préatica o que foi apontado

por Boscatto, Impolcetto e Darido (2016), vejamos:
Consigo sim, tem tipo assim, no quarto ano, porque como como sdo bem
parecidos, né? A parte das unidades do quarto e do quinto ano. Entéo,
guando eles vao para o quarto, € s6 um complemento, ele ja vivenciaram,
tipo assim um ténis de mesa. No quarto ano eu dou a base mesmo, a base,
eles brincam mesmo com as raquetes adaptadas, habilidades la de manipular
né a raquete. Entdo, quando ele chega no quinto ano, eu ja vou abranger,
vamos dizer, as regras. Entdo eles ja vao saber que aquele esporte, que
muitos eles vém do terceiro ano para o quarto, sem saber que aquilo ali € um
esporte, né? Pra eles é s6 uma brincadeira, € um ping-pong que eles brincam
na rua, mas ai a gente comeca a mostrar pra eles que ja passa a ser um
esporte, né? E ai, entdo, no quarto ano, eles aprendem isso e, se eu pegar
a sorte de ser o professor deles no quinto, ai eu vou seguir a mesma... as
mesmas normas, as mesmas unidades, s6 que de uma forma mais avangada
e de uma forma dizer, 6, a gente vai dar... vamos se dizer assim, a gente vai
acrescentar mais do que a gente ja viu o ano passado, entendeu? (Professor
6, grifo do autor).

O professor 6 relata a forma como sistematiza os conhecimentos com base no
que o CEM (2021) propbe, acrescentando profundidade e complexidade nos objetos
de conhecimento entre uma série e outra. Nos chama a atencao o fato deste professor
enfatizar que esta sequéncia serd cumprida apenas se for ele o professor da mesma
turma no ano seguinte. Rosario e Darido (2005) afirmam que um dos beneficios
trazidos pelos curriculos estruturados para a Educacéo Fisica é facilitar tanto para o
aluno, quanto para o professor, a mudanca de turma ou de escolar, de modo que
ambas as partes terdo condi¢des de continuar a conhecer/desenvolver determinado
assunto na série ou escola seguinte.

Ainda com relacdo a sistematizacdo dos conhecimentos e para conhecer mais
da opinido dos professores sobre o CEM (2021), perguntamos a eles se estdo
satisfeitos com a quantidade de contelddos elencados no documento. De forma
unanime, mesmo entre quem observa uma sequéncia nos contetdos, os professores
afirmaram que consideram haver poucos objetos de conhecimento nas séries e que
por esse motivo acabam repetindo a mesma aula durante o ano, fazendo com que se
torne cansativo para os alunos.

A repeticdo de aulas e contetdos durante os anos escolares € um dos motivos
apontados por Paes (2002) para a evasao escolar. Apesar do autor afirmar que a

evasao ocorre principalmente nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
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Médio e de sabermos por experiéncia na sala de aula que poucos alunos no Ensino
Fundamental — anos iniciais ndo participam das aulas de Educacdo Fisica,
acreditamos que este sentimento de ser algo repetitivo e com poucas novidades pode
potencializar a aversao ao componente curricular nos segmentos seguintes.
Chamamos a atencdo novamente para o fato de que esta também foi uma
percepcdo nossa ao analisar o CEM (2021), dessa forma, acreditamos que esta
opinido possa ser a mesma de mais professores da rede municipal de ensino de
Manaus. A seguir, temos alguns trechos das respostas dos professores sobre a
quantidade de objetos de conhecimento no CEM (2021):
Eu acho pouco contelido, porque a gente tem que repetir contelido. Assim €,
chega uma fase que tu ja deu tudo, entendeu? J& ministrou tudo que tu tinha
para ministrar, ndo tem mais nada, entdo eu tenho que ficar repetindo. Entao,
na minha visao é pouco, entendeu? Podia ser incrementado um pouco mais

ou mais variagfes, como eu te falei mais especifico, entendeu? Essa seria a
minha opinido (Professora 7).

Entdo é uma coisa assim também que eu ndo gosto muito, eu tenho poucos
contelidos, poucos... poucos.... pra um ano de trabalho. Entdo as vezes eu
fico ali, mais de més, meses, naquele mesmo coisa entendeu? (Professora
1).

Olha eu to satisfeito com a quantidade, mas eu acho que tem pouco, ele esta
separado por turmas né, por séries no caso né, e tem determinadas séries
gue apresentam poucos objetos de conhecimento e a gente acaba repetindo
(Professor 2).

Entendemos, apoiados por Dadlio (2002) e Neira (2018), que o CEM (2021)
deveria levar em consideracao as especificidades de nossa cidade e o que é realizado
pelos professores de Educacéo Fisica que estdo na escola. Por isso, perguntamos
aos professores quais objetos de conhecimento sdo ministrados em suas aulas e ndo
estdo dispostos no curriculo, tais respostas iremos apresentar na secao seguinte.

Como ultimo questionamento nesta tematica, pedimos aos professores que
dessem sugestdes sobre o0 que poderia melhorar no (2021). Dessa forma, deixamos
os professores a vontade para sugerir as melhorias que entendessem como positivas,
a fim de elaborarmos as categorias de acordo com as sugestdes. Alguns professores
deram mais de uma sugestdo, o que consideramos de grande valia para 0 nosso
estudo, com isso, estes professores foram citados em categorias diferentes, como

podemos observar a seguir no quadro 11.
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Categoria Subcategoria Professor
Apresentar uma sequéncia de
) 1,5e7
conhecimentos.
Sugestoes quanto a Aumentar a quantidade de objetos de lea
o e
organizagdo do CEM conhecimentos.
(2021)
Apresentar mais caracteristicas regionais e ves
e
locais.
Sugestdes quanto a Insercéo de aspectos da abordagem
base teoria e desenvolvimentista da Educacao Fisica.
le4d
metodoldgica do CEM Insercdo de aspectos da abordagem da
(2021) psicomotricidade da Educacéo Fisica.
Sugestao quanto a
utilizacdo do CEM Proporcionar autonomia para o professor. 6
(2021)

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

A primeira categoria apresentada no Quadro 11 contém subcategorias que
foram discutidas anteriormente, dessa forma, iremos nos debrucar inicialmente sobre
sugestdo dos professores 1 e 4, que falaram sobre a questdo das abordagens da
Educacéo Fisica. De acordo com a nossa analise documental, a base tedrica, a
orientacdo metodoldgica, os objetos de conhecimento e as habilidades elencadas no
CEM (2021) nos permitem compreender este documento com base na abordagem
construtivista da Educacéo Fisica.

Tomemos como exemplo de nossa afirmacdo a habilidade proposta para o
desenvolvimento do objeto de conhecimento Brincadeiras e jogos da cultura popular
presentes no contexto comunitario e regional no 2° ano do Ensino Fundamental — anos

iniciais que diz: “Experimentar, fruir e recriar diferentes brincadeiras e jogos da cultura
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popular presentes no contexto comunitario e regional, reconhecendo e respeitando as
diferencgas individuais de desempenho dos colegas” (CEM, 2021, p.324).

Esta, entre outras habilidades do documento, propde ao professor que
ultrapasse a dimenséo procedimental do objeto de conhecimento e converge para o
que defende Freire (1989), ao afirmar que, através das habilidades motoras
aprendidas, € possivel adquirir, além de outras habilidades motoras mais complexas,
habilidades ndo motoras, como as intelectuais e sociais, em um processo chamado
pelo autor de educacgao pelo movimento.

Apesar do CEM (2021), em nossa visdo, estar indo no sentido da abordagem
construtivista e em direcdo a chamada educacao integral, ou educacdo de corpo
inteiro (Freire, 1989), os professores estdo sugerindo outra direcdo para o curriculo

de Educacédo Fisica em Manaus, como podemos verificar nas falas seguintes:

Levar em consideracao a importancia do desenvolvimento motor da crianca
nessa fase inicial, porque a gente trabalha com criancas é... em educacao
inicial mesmo né? Ano inicial, entdo é uma fase muito importante a nivel de
desenvolvimento, entdo eu acho que deveria ter esses objetivos mais claros,
mais focados assim, poxa crianga ali de 7 anos... vé 0 que ela ta
desenvolvendo, quais as habilidades que ela precisa ter nagquele momento
né e inserir. Por exemplo eu ndo tenho psicomotricidade né, eu ndo tenho ali
nada mais voltado pra coordenag&do motora fina, € claro que é, a gente como
professor acaba trabalhando dentro né, do que ta no curriculo, mas nao tem.
Tem jogos e brincadeiras, e é esse entendeu? O conteddo. Jogos e
brincadeiras, e ai l6gico, o professor dentro de jogos e brincadeiras faz esse
trabalho, mas assim né&o fica claro, néo fica ali “olha vamo...” eu acho que
deveria ter, acho que deveria ter mais objetivo nesse sentido de “olha a
crianca ali de 7 anos ela precisa desenvolver isso daqui, entédo vamo colocar
aqui no curriculo, pra que quando ela chegue no 3° ano ela esteja com isso
desenvolvido e ela possa fazer esses outros trabalhos, esses outros
movimentos, essas outras habilidades (Professora 1).

Acho que a implementacao dos aspectos motores, né? Que a gente tem que
trabalhar com eles? Trabalhar as capacidades fisicas, que é que eu ja faco,
nao é? Eu tento que implementar que é trabalhar a velocidade, flexibilidade,
trabalho de forca. Por mais que sejam criancas, d& para fazer adaptacfes
para aqueles que trabalhem forca. E
no caso do quarto e quinto ano, principalmente. Flexibilidade, coordenagéo
motora e € isso, cara, eu acho que implementando isso acho que o curriculo
vai ficar completo porque ja tem uma vivéncia de esportes muito boa, né?
Dentro do curriculo (Professor 4).

Apesar de apenas estes dois sugerirem como melhoria para o CEM (2021) a

insercdo de aspectos das abordagens desenvolvimentista e da psicomotricidade,

outros professores durante a entrevista também se referiram apenas com relacdo ao



115

saber fazer quando comentavam sobre 0s objetos de conhecimento do CEM (2021) e
com uma visao ainda bastante esportivizada. Em nossa visdo, este posicionamento
dos professores deixa claro o seu pouco conhecimento sobre o CEM (2021),
percebido também durante o primeiro tema desta entrevista e potencializado pela falta
de formacéo especifica sobre o documento.

Entendemos que, devido a falta de formac&do, o que ocasionou pouco
conhecimento por parte dos discentes sobre o curriculo, os professores ainda tém
como concepcao metodologica do documento curricular anterior para 0s anos iniciais
do Ensino Fundamental, chamado de Proposta Pedagdgica. Este documento tinha
como base as abordagens desenvolvimentista e psicomotora da Educacao Fisica
como ponto principal de sua orientacdo tedrica e metodoldgica, logo, acreditamos que
nao houve uma transicdo adequada mediada pela SEMED/Manaus entre os dois
documentos, causando disparidade entre o que propbe o documento e as
expectativas dos professores.

Com relacédo ao desenvolvimento das habilidades motoras, foco da sugestao
dos professores, concordamos com Freire (1989) e defendemos que elas devem ser
desenvolvidas com certeza, no entanto, € preciso estar claro que este
desenvolvimento € seguido por outros desenvolvimentos, como o cognitivo, o afetivo
e o social, que também merecem a atencao do professor.

A Ultima categoria listada no Quadro 11 foi citada apenas pelo professor 6 e é
relacionada a questdo da autonomia do professor ao utilizar o CEM (2021). Autores
como Branquinho (2011) e Freitas (2011) também encontraram em suas pesquisas
resultados que vao nesta direcdo, com os professores pesquisados considerando
negativa a ado¢do de um curriculo oficial, pois entenderam que esta prética limita o
professor ao tornar inflexivel a organizacao dos contetdos. A justificativa também foi

utilizada pelo professor 6 em nosso estudo, como podemos observar a seguir:

E como eu te falei, né? Naquela parte l4 daquela da resposta é agregar o (til
ao agradavel, né? Eles te dao a cartilha vocé segue, beleza positivo, vocé
planeja suas aulas, beleza positivo, porque tem a parte burocratica, né? Aqui
dentro da rede, né, que a gente tem que cumprir. Mas uma forma interessante
seria, por exemplo, quarto bimestre. Eu ter liberdade para trabalhar algo la do
primeiro bimestre com eles novamente ou entédo acrescentar algo a mais. Mas
s6 que muita das vezes a gente é limitado dentro do curriculo, porque tem um
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certo planejamento que a gente tem que seguir, entendeu?|[...]. [...] Mas uma
coisa é de reflexao, assim que poderia melhorar é eu ter essa liberdade. Deu
ter para apoio ou entdo seguir, tipo assim, ter um leque de coisas que eu
posso trabalhar mesmo no quarto ano é... ou no quarto bimestre é sem ser
especifico, entendeu? Sem ser especifico de buscar, poxa, ndo posso
trabalhar mais porque eu ja trabalhei, jogos e brincadeiras la no primeiro
bimestre, poxa, mas eu queria fazer uma brincadeira assim, inserir um jogo e
uma brincadeira, agora nesse segmento aqui dentro de... assim eu ndo
consigo, entendeu? Entdo é uma forma de ter essa movimentagdo
(Professor 6).

A BNCC (2018) orienta que os objetos de conhecimento podem ser ministrados
em qualquer série, desde que observadas as caracteristicas e as necessidades dos
alunos. No entanto, € comum que o0s assessores pedagodgicos da SEMED/Manaus
distribuam para os professores listagens, chamadas de checklist, com os objetos de
conhecimento que devem ser ministrados em determinado periodo e condicionem o
cumprimento desta lista a boa avaliacdo dos professores e da escola. Entendemos
esta pratica como prejudicial ao trabalho dos professores de Educacao Fisica, pois
realmente limita a sua autonomia.

A permisséo para que assessores pedagégicos determinem a sequéncia de
objetos de conteudos que os professores devem ministrar em suas aulas é uma
deciséo politica da SEMED/Manaus. Segundo Sacristan (2013) uma vez que sdo o0s
professores que conhecem as necessidades dos alunos e as suas condicbes de
trabalho, tém as suas concepc¢des sobre o valor de cada contelido e 0 seu processo
de ensino e aprendizagem, podem e devem também romper com a politica imposta.

Dessa forma, o que percebemos € que a forma como os professores rompem
com esta imposicao € indicando os objetos de conhecimento listados no checklist dos
assessores pedagdgicos em seus planejamentos, ministrando o0s objetos de
conhecimento que, na sua concepcao, devem ser ministrados. Para exemplificar,
vejamos o que o professor 6 relatou em determinado momento da entrevista:

[...JEu ndo consigo, né? Seguir a todos na demanda bimestral. Eu ai como eu
falei, eu busco escolher, por exemplo, se sdo 3, se sdo 3 objetos de
conhecimento ou 4, né dentro do da unidade tematica. Mano eu pego 2,
entendeu? Eu escolho 2 ou entdo se é, por exemplo, dentro do bimestre sédo
4 unidades tematicas, por exemplo, danca, esporte... danca, esporte e
ginastica, eu prefiro esportes, eu vou optar por aquilo que a gente domina,

entendeu? E ai, se der, por exemplo, para cumprir, &, eu cumpro (Professor
6).
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Em nossa viséo, a ideia do checklist parte do principio de que o curriculo oficial,
no caso o CEM (2021), se concretize em sua plenitude nas aulas de Educacéao Fisica,
no entanto, desconsidera o contexto de cada escola e de cada turma, assim como a
autonomia do professor. Em nossa andlise e na visdo de boa parte dos professores
pesquisados, muitos objetos de conhecimentos listados no CEM (2021) se repetem
excessivamente ao longo das séries e dos bimestres, dessa forma, € esperado que
os professores elaborem as suas préprias sequéncias didaticas levando em
consideracdo a necessidade de seus alunos, o principio da complexidade e a sua
interpretacéo pessoal de como e quais assuntos devem ser abordados.

De forma geral, respondendo ao nosso primeiro objetivo especifico,
entendemos que os professores de Educacao Fisica percebem o CEM (2021) como
um documento que os auxilia em suas aulas, ajudando na definicdo dos objetivos de
cada aula e na organizagdo dos objetos de conhecimento ao longo dos anos e
bimestres, possibilitando que o aluno tenha vivéncias variadas das diversas praticas
da cultura corporal de movimento. No entanto, se dividem quanto a percepcao de uma
sistematizacdo dos objetos dos conhecimentos proporcionada pelo CEM (2021), com
praticamente metade de nossos participantes afirmando que os objetos de
conhecimento elencados no curriculo se repetem excessivamente ao longo do Ensino
Fundamental — anos iniciais.

Como sugestdes para melhoria do CEM (2021), os professores apontaram que
o documento deve estar mais proximo do contexto local e regional, apresentar maior
guantidade e maior variedade de objetos de conhecimento, proporcionar maior
autonomia e se basear em diferentes abordagens da Educacdo Fisica, como a
desenvolvimentista e da psicomotricidade. Entendemos que estes dados reforcam
que, apesar de bem aceito pelos professores, se faz necessaria a revisdo de alguns
aspectos do CEM (2021), assim como um plano de trabalho coordenado pela
SEMED/Manaus para maior compreensdo por parte dos professores sobre o

documento curricular em vigor.

5.2.3 Utilizag&o do Curriculo Escolar Municipal (2021)
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O ultimo tema de nossa entrevista abordou questdes relacionadas a utilizagéo
do CEM (2021) pelos professores. Desse modo, nossa intencédo foi responder ao
nosso segundo objetivo especifico e identificar os objetos de conhecimento que os
professores ministram e ndo estdo listados no Curriculo Escolar Municipal (2021),
assim como quais nao sao ministrados, quais sao modificados ou adaptados e 0s
motivos destas escolhas. Assim, sera possivel saber quanto do curriculo oficial se
transforma em curriculo real, ou seja, aguele que de fato se concretiza no chéo da
escola, como aponta Sacristan (2017).

Iniciamos esta parte final da entrevista perguntando quais dificuldades os
professores encontram para ministrar os objetos de conhecimento encontrados no
Curriculo Escolar Municipal (2021). Dessa forma, o Quadro 12 mostra as categorias

gue surgiram baseadas em suas respostas :

Quadro 12 — Dificuldades para ministrar os objetos de conhecimento listados no CEM (2021)

Quadro

Categoria Subcategorias Professores

Necessidade de fazer
Falta de material 5 ] 1,3e4
adaptacdes no material

pedagodgico e no espago para a
Estrutura fisica precaria realizag&o das aulas. 2eb6

Por falta de conhecimento,

Planejamento de atividades alguns objetos de 4507
,5e
praticas conhecimento sdo abordados

apenas de forma tedrica.

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

As duas primeiras categorias formuladas a partir das respostas dos professores
sao, infelizmente, contextos vivenciados por muitos professores de Educacéo Fisica
em nosso pais. No capitulo seguinte, referente a analise das observagcfes das aulas
dos professores, iniciamos com a apresentacao de um perfil das condigbes de

trabalho oferecidas aos participantes de nosso estudo, no entanto, iremos adiantar,
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nesse momento, algumas dessas informacdes e contextualiza-las com a fala dos
professores.

Dos sete professores que participaram de nossa pesquisa, quatro nao tinham
quadra para a realizacdo das aulas de Educacdo Fisica, assim, as aulas eram
realizadas em espacos improvisados, como refeitorios, patios ou areas verdes. Outra
dificuldade recorrente foi a falta de material, neste ponto os professores apontaram os

objetos de conhecimento mais prejudicados por esta situacdo, vejamos:

A dificuldade as vezes é material, por exemplo de um conteldo bem
especifico, Ginastica, que é o que mais tem dificuldade porque realmente ndo
tem. Agora, acho que tem umas duas semanas, 0 nosso diretor comprou
colchonete pra escola, mas € a coisa mais perto que a gente chega de
material. Ai a gente trabalha aquela confeccdo a gente usa, a gente mostra
alguns videos né, faz o uso da sala do telecentro pra mostrar alguns videos
e tudo, mas fazer com que eles vivenciem realmente é mais complicado
porque ndo tem material (Professora 1).

A dificuldade, as vezes, é nado ter material. A falta de material, por exemplo,
vou dar exemplo do ténis de mesa. Nao temos mesa de ténis de mesa. Entao
a gente tem que improvisar para trabalhar esse contetdo de ténis de mesa,
gue no caso eu usei as mesas la do refeitério. Entao é dificil, porque as vezes
eu tinha que esperar a hora da merenda acabar, como eu te falei. As aulas
sdo 50 minutos. Ai eu perdia 20 minutos da aula porque eu tinha que esperar
acabar pra eu poder utilizar aquele espaco 14, né? (Professora 3).

Ah sim, tem, principalmente nos objetos de conhecimento dos esportes de
rede. Tem uma certa dificuldade por causa, como eu te falei, da limitagdo do
espaco. Nem toda escola tem quadra. Entdo, como vocé viu aqui a realidade
da nossa escola, a gente d& aula no auditério, né? E o auditério, o teto ele é
baixo, entdo por exemplo, os esportes de rede, eu preciso adaptar, mas nao
€ uma forma confortavel para o aluno. Ele tem que vivenciar mesmo num
espaco maior, né? Entdo eu vejo uma certa, vamos dizer, dificuldade dentro
dos objetos de conhecimento, alguns esportes, principalmente de rede né?
Os de rede e os de invasdo também, porque vocé viu que a nossa nossa
guadra aqui, Eu meio que adaptei uma quadra dentro do auditério, entendeu?
(Professor 6).

A escassez de materiais e a infraestrutura precaria para a realiza¢do das aulas
também foram apontadas por outros autores (Arruda, 2014; Barros, 2014; Marques,
2014) como fatores negativos para a concretizacdo das propostas curriculares nas
aulas de Educacéao Fisica. De acordo com Barros (2014), estas situagfes fazem com
gue exista um volume consideravel de objetos de conhecimentos ministrados apenas

de forma tedrica. Concordamos com o autor ao verificar as respostas dos professores,
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que sinalizaram a ginastica, as lutas, o ténis de mesa, como exemplos de objetos de
conhecimento que sentem maior dificuldade em fazer com que os alunos vivenciem.

Os verbos experimentar e fruir estdo presentes em grande parte das
habilidades listadas no CEM (2021) para serem desenvolvidas com os alunos, sendo
encontrados em todos o0s objetos de conhecimento, como pudemos verificar a partir
de nossa analise documental. Nesse sentido, a partir do relato dos professores,
entendemos que tais habilidades ndo estdo sendo trabalhadas adequadamente por
falta de material e/ou infraestrutura necesséaria.

A realizacdo de aulas predominantemente tedricas e a dificuldade de promover
atividades praticas também foram apontadas pelos professores 4, 5 e 7 como uma
das dificuldades para ministrar os objetos de conhecimento elencados no CEM (2021),
no entanto, o motivo apresentado pelos professores néo foi a questao material ou de
infraestrutura, mas, sim, a falta de conhecimento sobre estes objetos de
conhecimento. Para exemplificar, trouxemos um trecho da fala do professor 4:

Cara, eu tenho dificuldade com dang¢a, mas acho que é uma dificuldade que
vérias pessoas tém, né? A gente ja até fez reunido sobre isso, mas € mais
mesmo, € mais pelo... pela dificuldade de tipo assim, eu ndo tenho muita
coordenacdo para dancar. Obvio que eu tenho bases, né? Da faculdade e eu
tenho que fazer pesquisas para fazer atividade com os alunos, né? Que eu

consiga passar para eles de uma forma legal digamos assim. Mas acho que
a minha principal de dificuldade é com danca (Professor 4).

Antes de nos debrucarmos nas dificuldades relatadas pelo professor 4, iremos
apresentar mais alguns dados coletados através da entrevista. Em nossa segunda
pergunta, indagamos especificamente sobre quais objetos de conhecimento eles ndo
conseguiam ministrar devido as dificuldades relatadas no primeiro questionamento.
Dessa forma, foi possivel elaborar o Quadro 13 com os objetos listados no CEM (2021)

que ndo sao ministrados ou ministrados de forma insatisfatéria, vejamos:
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Quadro 13 — Utilizac&o dos objetos de conhecimento listados no CEM (2021) pelos

professores de Educacéao Fisica

Quadro
Categoria Subcategoria Professor
Mesmo com dificuldades,
Ministra todos os objetos de realiza adaptacoes de e
conhecimento listados no CEM | consegue ministrar os objetos 3e7
(2021) de conhecimento de forma
satisfatoria.
Danca e peteca. 4
Ministra alguns objetos de caep
conhecimento listados no CEM
(2021) de forma insatisfatoria Ginastica 1
N&o consegue ministrar alguns
) . Lutas e danca 2,5e6
objetos de conhecimento

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

Podemos observar que apenas dois professores pesquisados conseguem
ministrar todos o0s objetos de conhecimento listados no CEM (2021) de forma
satisfatoria, enquanto os outros cinco professores ministram de forma insatisfatoria,
ou adaptam materiais e locais, como vimos anteriormente, ou deixam de ministrar
alguns dos objetos de conhecimento por conta destas dificuldades, acarretando
prejuizos aos alunos que ndo poderdo vivenciar determinada pratica da cultura
corporal de movimento.

Os objetos de conhecimento citados como ndo ministrados ou ministrados de
forma insatisfatoria foram dancga, lutas, ginastica e peteca. Notamos que nenhum
objeto de conhecimento da area teméatica Esportes foi citado como ndao ministrado, ou
ministrado de forma insatisfatoria, logo, entendemos este fato como uma

consequéncia da tradicdo esportivista na Educacdo Fisica escolar apontada por
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Darido e Rangel (2005), que faz com que os professores consigam adaptar e ministrar
com mais facilidades aulas relacionadas ao tema esporte.

Além disso, entendemos que 0s objetos de conhecimento ndo deixam de ser
ministrados, ou sdo ministrados de forma insatisfatéria, apenas por conta da questédo
material ou de infraestrutura, ha também o componente de falta de conhecimento por
parte dos professores em abordar certos temas nas suas aulas, como foi apontado no
Quadro 12. O caso do professor 6 exemplifica esta situacdo de forma bastante clara,
ao ser perguntado quais dificuldades existiam para ministrar 0s objetos de
conhecimento, o professor respondeu que seria a infraestrutura inadequada e citou

alguns esportes, vejamos:

Principalmente nos objetos de conhecimento dos esportes de rede tem uma
certa dificuldade por causa, como eu te falei, da limitagdo do espago. Nem
toda escola tem quadra. Entdo, como vocé viu aqui a realidade da nossa
escola, a gente da aula no auditério, né? E o auditério, o teto ele é baixo,
entdo por exemplo, os esportes de rede eu preciso adaptar, mas ndo é uma
forma confortavel para o aluno. Ele tem que vivenciar, mesmo num espacgo
maior, né? Entdo eu vejo uma certa, vamos dizer, dificuldade dentro dos
objetos de conhecimento, alguns esportes, principalmente de rede né? Os de
rede e os de invasdo também, porque vocé viu que a nossa quadra aqui, eu
meio que adaptei uma quadra dentro do auditorio, entendeu? Entéo eles tém
uma certa limitag&o para chutar mais forte uma hora ou outra, entendeu? Eles
tém uma certa limitagdo pra dar, vamos se dizer assim, o melhor deles, dentro
da aula de Educacgédo Fisica né? Entdo eu vejo dessa forma, mas da para
fazer, mas a dificuldade é o ambiente, tipo assim, tem que tomar cuidado com
as lampadas, tem que tomar cuidado com o teto com, né? Entdo eu vejo
dessa forma desses objetos de conhecimento, alguns esportes e,
principalmente os de como é que eu posso dizer os de rede, né? Precisa
altura vamos se dizer assim (Professor 6).

A dificuldade relatada pelo professor 6 e a adaptacéao feita no auditério para as
aulas de Educacédo Fisica ndo o impedem de ministrar satisfatoriamente a imensa
maioria dos objetos de conhecimento relacionados no CEM (2021), inclusive os
esportes citados. No entanto, ao ser questionado sobre qual objeto de conhecimento
nao consegue ministrar, o professor cita a danca e relata o motivo principal. Vejamos
o relato do professor 4 e dos outros professores que seguem na mesma direcao.

O que eu n&o consigo ministrar é a parte de danca, né? E as dancas no caso
eu ndo consigo. Ja tentei, eu busco, entendeu? Eu fico até a parte tedrica,
vamos dizer assim. Agora, a parte pratica, eu tenho uma certa limitacdo. A
danca é uma unidade tematica e também os objetos de conhecimento dentro

delas é que eu ndo consigo porque... né? Mas ha tipo assim, hd uma
resisténcia tanto dos alunos como da minha parte (Professor 4).
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O que eu ndo consigo é Lutas, eu ndo consigo ministrar Lutas. Por falta de
materiais e aqui na Leste Il um certo receio deles confundirem Lutas com
brigas, mas claro que tem que manter a disciplina, € sempre citado a parte
tedrica, mas a parte pratica eu tenho muita dificuldade. O objeto de
conhecimento referente a Lutas, vocé tem que ter um certo cuidado na Leste
II, eles ttm uma outra vivéncia, eles tém uma outra realidade. Entdo vocé
utilizar por exemplo Lutas, vocé vai adaptar com forga, ndo vai fazer tanta
pratica, mas uma certa tedrica. Vocé pode até adaptar ela com uma pratica,
mas nao téo... algo que leve eles a uma visdo agressiva. Até mesmo porque
Lutas quer dizer um esporte né que vocé tem que ter uma disciplina, mas
alguns acabam voltando pra briga (Professor 2).

Um objeto de conhecimento que eu ndo ministro, apesar de colocar no meu
planejamento séo as Lutas. Cara eu prefiro ndo fazer porque eles confundem
muito com briga, dai machucam o outro aluno e vai me dar problema,
entendeu? Um monte de alunos ja pratica lutas fora da escola entdo eu prefiro
nao entrar muito nesse assunto ai (Professor 5).

Ao analisar a resposta dos professores, entendemos mais uma vez que 0S
professores desconhecem o CEM (2021) e por isso ndo sabem o que este documento
aponta para ser trabalhado em cada objeto de conhecimento. O professor 4 afirma
que h& uma resisténcia, tanto do lado dele, quanto dos alunos, em abordar o tema
danca. Esta resisténcia esta prevista no documento curricular, inclusive uma das
habilidades solicitadas para ser desenvolvidas em todos os anos no objeto de
conhecimento danga € “identificar situagcdes de injusti¢ca e preconceitos geradas e/ou
presentes no contexto das dancas e demais praticas corporais e discutir alternativas
para supera-las” (Manaus, 2021, p. 347).

Da mesma forma, os professores 2 e 5 afirmam que ndo ministram os objetos
de conhecimento lutas por esta préatica corporal ser confundida com briga. Da mesma
forma, o CEM (2021) se antecipa e solicita, através das habilidades para este objeto
de conhecimento, que se reconhecga a diferenga entre lutas e brigas. Barros (2014)
aponta que quanto maior a compreensdo dos professores sobre as propostas
curriculares disponibilizadas, maiores serdo os seus esforcos para superar as
dificuldades.

Concordamos com o autor citado anteriormente e acrescentamos que, Se 0S
professores estivessem cientes dos temas que precisariam abordar tanto nas lutas,
guanto nas dancas, as dificuldades seriam menores, visto que s&o superadas quando
os professores abordam objetos de conhecimento da area tematica Esportes. Nao

isentamos a responsabilidade do professor em buscar conhecimento e estudar o
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documento, no entanto, novamente entendemos que a falta de uma formacao
adequada sobre o CEM (2021) acarreta problemas e prejuizos principalmente aos
alunos, que poderiam ser evitados.

Também observamos com preocupacdo a fala da professora 7, que afirmou,
no primeiro questionamento, que alguns objetos de conhecimento sdo abordados
apenas de forma tedrica e, na segunda pergunta, que todos o0s objetos de
conhecimento sdo ministrados de forma satisfatéria. Entendemos esta pratica da
professora como incoerente com relagéo ao que esta sendo solicitado no CEM (2021),
pois os verbos mais utilizados nas habilidades para se referir aos objetos de
conhecimento sédo experimentar e fruir.

Nesse sentido, ao abordar apenas de forma tedrica determinados assuntos,
entendemos que estas habilidades ndo serdo trabalhadas. A professora nao
especificou quais objetos de conhecimento sdo trabalhados dessa forma, apenas
relatou que o motivo disso acontecer € também falta de conhecimento sobre a pratica
e sobre estes objetos de conhecimento.

Como entendemos que as propostas curriculares devem refletir as
caracteristicas locais e regionais, nossa Ultima indagacdo aos professores na
entrevista foi para saber quais objetos de conhecimentos sdo ministrados por eles,
mas nao estdo listados no CEM (2021). Assim, foi possivel elaborar o Quadro 14

dividindo as respostas nas seguintes categorias:

Quadro 14 - Objetos de conhecimento ministrados pelos professores que ndo constam no
CEM (2021)

Categoria Subcategoria Professores

Coordenacdo motora fina;
1,34e5

Ministra objetos de lateralidade.

conhecimento que néo estao

no CEM (2021) Habilidades motoras basicas. 2

Xadrez. 6
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N&o ministra objetos de ]
) . . Procura seguir apenas o que
conhecimento que nao estdo o 7
esta orientado no documento.

no CEM (2021)

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

Podemos observar que a maioria dos professores inclui, em suas aulas, temas
ligados as abordagens desenvolvimentista e da psicomotricidade da Educacgéo Fisica
com a inclusao do trabalho com as habilidades motoras bésicas, coordena¢do motora
fina, lateralidade, entre outros. Entendemos esta situagcdo como mais uma
demonstracdo de desconhecimento por parte dos professores do documento
curricular que utilizam, pois o CEM (2021) traz como proposta metodoldgica para a
Educacéo Fisica o conceito de educacéo integral tendo como base tedrica Mauricio

(2009), que afirma que a educacéo integral:

Reconhece a pessoa como um todo e ndo como um ser fragmentado, por
exemplo, entre corpo e intelecto. Que esta integralidade se constroi através
de linguagens diversas, em variadas atividades e circunstancias. O
desenvolvimento dos aspectos afetivo, cognitivo, fisico, social e outros se d&
conjuntamente (2009 p. 54-55).

Dessa forma, proporcionar aos alunos uma educacédo integral requer que o
professor oportunize a préatica das atividades da cultura corporal de movimento com
0s objetivos de desenvolver as habilidades elencadas na Base Nacional Comum
Curricular (2018) e no Curriculo Escolar Municipal (2021) (Manaus, 2021). Sendo
assim, entendemos que, ao ministrar os objetos de conhecimento, tendo como ponto
de referéncia as habilidades solicitadas no CEM (2021), est4 implicito que a
coordenacao motora, a lateralidade e outros aspectos do desenvolvimento psicomotor
estdo sendo trabalhados, ndo sendo necessario realizar um trabalho separado.

Por exemplo, ministrando o objeto de conhecimento ginastica geral, proposto
para o 1° ano do Ensino Fundamental — anos iniciais, e desenvolvendo a habilidade
EF12EF09 — “Participar da ginastica geral, identificando as potencialidades e os
limites do corpo, e respeitando as diferencas individuais e de desempenho corporal”
(Manaus, 2021, p. 304), ja esta sendo trabalhada toda a parte psicomotora, podendo
alcancar os aspectos cognitivo, afetivo e social do aluno ao considerar este objeto de

conhecimento na dimenséo conceitual, procedimental e atitudinal.
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Em nossa visdo, ao ter como foco apenas o saber fazer, os professores
demonstram, além de desconhecimento sobre a proposta teérica e metodoldgica do
curriculo atual, que a sua pratica pedagdgica esta ainda bastante ligada a Proposta
Pedagogica Anos Iniciais (2014), que tinha como orientacdo do desenvolvimento das
habilidades psicomotoras de forma isolada, o que reforgca nossa observacdo da
necessidade de uma formacgéo continuada com os professores de Educacao Fisica
sobre o CEM (2021).

O Xadrez, mencionado pelo professor 6, ndo é elencado como um dos objetos
de conhecimento a serem ministrados nas aulas de Educacao Fisica no CEM (2021).
A mencdo mais proxima que encontramos em nossa analise é no objeto de
conhecimento brincadeiras e populares do Brasil e do mundo, que traz como exemplo
a pratica dos jogos de tabuleiro. A prépria SEMED/Manaus tem como uma das suas
acOes o Projeto Xadrez na Escola, no entanto, o documento curricular elaborado pela
secretaria ndo traz este esporte no seu rol de temas a serem abordados no decorrer
das aulas, deixando até mesmo o professor 6 confuso, como podemos ver a seguir:

Thiago, eu coloquei xadrez. Xadrez ele estd dentro de esportes, né? Dentro
da unidade de temética esporte, mas s6 que quando a gente vai ver o
curriculo, pode pesquisar, a gente ndo entende o xadrez, a gente ndo vé o
xadrez 14 como o esporte. N&o sei, a gente ndo sabe se é um esporte de
tabuleiro ou um jogo e brincadeira na unidade de tematica ou se ele é um
esporte, né? Pra gente da Educacdo Fisica, a gente entende como um
esporte. Entdo eu trabalho ele, o xadrez, como o esporte ha escola, assim
como qualquer outro desporto, né? Mas s6 que dentro do curriculo ndo ta, eu
nao vejo ele assim pra gente trabalhar. Dizendo a secretaria que ela vai
trabalhar em cima disso, né? Tanto que teve a Ultima formagédo pra inserir
justamente o projeto de xadrez na escola. S6 que o xadrez ele € algo que eu
vejo também que ele € um esporte interessante pra agregar pros outros
também, principalmente numa concentra¢do, um esporte de concentracao.
Eu vejo que dentro desses objetos que eu ministro na sala de aula que ndo
estdo contemplados, é esse dai, que eu ndo vejo o xadrez. Eu fico as vezes
sem entender se o xadrez ele é um esporte. Se dentro da Secretaria, na
cartilha, eles colocam como esporte ou se eles colocam como jogo de

tabuleiro em jogos e brincadeiras. Eu ndo consigo identificar ainda,
entendeu? (Professor 6).

Entendemos que este tipo de incoeréncia poderia ser evitado caso a
SEMED/Manaus, durante o processo de elaboracdo do CEM (2021), estivesse com
as atencoOes voltadas para o que é desenvolvido na secretaria e pelos professores

dentro das escolas nas aulas de Educagéo Fisica. Todavia, a impressédo que temos,
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como apontado anteriormente em nossa analise documental, é que o documento
elaborado foi limitado a uma reproducao do que ja constava ha BNCC (2018).

Em geral, os professores afirmaram que as dificuldades em ministrar os objetos
de conhecimento do CEM (2021) estao relacionadas a falta de material e infraestrutura
adequada. No entanto, ao investigar quais séo esses objetos de conhecimento nao
ministrados pelos professores, identificamos que sao principalmente as lutas, dancas
e ginastica. Dessa forma, a partir da analise minuciosa de suas falam durante a
entrevista, foi possivel perceber que, apesar da falta de materiais e estrutura fisica
dificultar o trabalho, o que os impede realmente de ministrar estes objetos de
conhecimento é a falta de conhecimento e preparo sobre o que e como abordar em
cada um deles.

Como se revelou durante a entrevista, os professores desconhecem quais séo
as habilidades solicitadas para serem desenvolvidas em cada um destes objetos de
conhecimento pelo CEM (2021), logo, estas praticas corporais acabam sendo
suprimidas da vivéncia dos alunos. Entendemos que através de formacdes sobre o
documento € possivel que os professores percebam, por exemplo, que ministrar o
objeto de conhecimento lutas ndo significa apenas reproduzir os movimentos das
diversas lutas existentes, limitado na dimenséo procedimental, mas que € necessario
gue os alunos conhecam a historia das diversas lutas, saibam a diferenca entre o que
€ luta e briga e, também, o que é esperado em termos de comportamento dos
praticantes de lutas com relacdo a sociedade e ao adversario. Dessa forma, 0 mesmo
objeto de conhecimento estaria sendo ministrado em sua dimensdo conceitual,
procedimental e atitudinal.

Identificamos também que o que entra no lugar, a partir da supressao dos
objetos de conhecimento citados anteriormente, sdo trabalhos de coordenacao
motora, lateralidade e outros temas baseados na abordagem desenvolvimentista e da
psicomotricidade. Em nossa visdo, o CEM (2021) tem como base tedrica o
desenvolvimento integral do aluno, de forma que o trabalho compartimentalizado,
como relatado pelos professores, ndo encontra respaldo na orientagdo proposta no

documento.
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5.3 OS PROFESSORES EM ACAOQ: Anédlise das observactes

Para atingirmos em sua totalidade o nosso primeiro objetivo especifico, que era
verificar como os professores estdo sistematizando e ministrando os objetos de
conhecimento elencados no CEM (2021), consideramos que, além das informacdes
obtidas através da entrevista, seria necessario estarmos presentes nas aulas de
Educacdo Fisica dos participantes de nossa pesquisa, dessa forma, utilizamos
também como instrumento de coleta de dados a observacao do tipo nao participante.
Durante nossa observacédo, ndo houve interferéncia ou participagdo nossa em
nenhum aspecto, nos posicionavamos como um espectador que esta fora da cena
dos acontecimentos, de modo que o professor também se sentisse a vontade para
conduzir a sua aula.

Os dados coletados foram registrados em nosso diario de bordo, com as
observacbes sendo anotadas durante e, também, posteriormente ao momento da
aula. Para orientar nossa atencao durante o periodo da observacao, listamos alguns
pontos que consideramos serem 0s mais relevantes para responder ao nosso objetivo,
sendo eles: contetdo ministrado, estratégias utilizadas, material disponivel, local da
aula, sequéncia de conhecimentos entre uma série e outra e a utilizacdo do ludico nas
atividades desenvolvidas.

Foram observadas trés aulas de cada professor participante de nossa
pesquisa, totalizando 21 aulas observadas durante este momento da coleta de dados.
Para melhor entendimento, organizamos o Quadro 15 com as informacdes gerais das

aulas observadas de cada professor.

Quadro 15 - Caracteristicas organizacionais, praticas e metodologicas das aulas observadas

Turmas : . Dimenséo dos
Local de : Objeto de Frequéncia _
L atendidas : _ objetos de
Professor | realizacdo conhecimento semanal e duracdo :
durante a : conhecimento
das aulas _ planejado das aulas
observacéo abordados
Ginastica geral (2° Uma vez na
2°ano (duas ) 2°ano -
1 Quadra ano) e badminton semana com )
aulas) e 4° ano procedimental.
(4° ano). duracéo de 2h.
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4° ano —
conceitual/procedi
mental.
Brincadeiras e
jogos populares do
) Uma vez na ) .
. Brasil e do mundo, Conceitual/procedi
2 Refeitdrio 5° anos semana com
e lutas do contexto . mental.
. duracao de 2h.
comunitério e
regional
Duas vezes na
3 Quadra 19, 2°e 3°ano | Esportes de marca. semana com Procedimental.
duracéo de 1h.
Esportes de Duas vezes na
4 Refeitério 1°; 2° e 3° ano invaséo — semana com Procedimental.
basquete. duracéo de 1h.
Lutas do contexto Uma vez na Conceitual/abando
5 Quadra 5° anos comunitario e semana com no do trabalho
regional duracéo de 2h. docente.
Uma vez na ) )
o ) Conceitual/procedi
6 Auditério 5° anos Atletismo. semana com
. mental.
duracéo de 2h
Lutas de matriz
indigena (3° ano);
brincadeiras e
- ) ) Uma vez na ) )
Patio da jogos de matriz Conceitual/procedi
7 30,4%¢e 5° ) semana com
escola africana (4° ano), e . mental.
duracéo de 2h
lutas do contexto
comunitério e
regional (5° ano).

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

Dos professores observados, apenas trés possuiam quadra para ministrar suas

aulas, os outros quatro professores ministravam em locais improvisados, como 0

refeitorio da escola, auditério ou o patio de entrada da escola. Esta situacao, além da

falta de material, dificultava a realizacdo das aulas de Educagéo Fisica e, também, o

trabalho com alguns objetos de conhecimentos listados no CEM (2021), conforme os
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professores relataram durante as entrevistas. Os professores 2 e 3, por exemplo,
ministravam suas aulas no refeitorio da escola e, em alguns momentos, eram
obrigados a interrompé-las devido ao lanche de outras turmas.

Como observado no Quadro anterior, a carga horaria do componente curricular
Educacéo Fisica é de duas horas semanais, podendo ser ministrada em apenas uma
aula na semana ou ser dividida em duas aulas semanais com duracdo de uma hora
cada. A organizacao da frequéncia semanal fica a critério de cada escola, no entanto,
em nosso estudo, a maioria dos professores participantes ministrava apenas uma aula
de Educacéo Fisica na semana, com duracao de duas horas.

Com apenas um encontro com o0s alunos na semana, 0s professores
organizavam a aula em dois momentos, o primeiro em sala, e 0 segundo momento na
quadra ou no local destinado para as aulas de Educacao Fisica, cada um com uma
hora de durag&o. Os professores 3 e 4 tinham duas aulas na semana com duracao de
uma hora e organizavam as mesmas para acontecer sempre fora da sala de aula, seja
na quadra (professora 3), ou no refeitério (professor 4).

O Quadro 14 também apresenta os objetos de conhecimento que foram
planejados para serem ministrados nas aulas. Com relacdo a este item, pudemos
comprovar através da observacédo o que os professores 2 e 5 haviam nos informado
durante a entrevista sobre a area tematica lutas. Os professores afirmaram que nao
ministram nenhum assunto relacionado a este tema por conta do receio que
estimulasse a violéncia entre os alunos, por isso, mesmo incluindo em seus
planejamentos por uma questao burocratica, procuram substitui-los por outros objetos
de conhecimento listados no CEM (2021). Sendo assim, as lutas foram substituidas
por atletismo, no caso do professor 2, e por jogos e brincadeiras populares do Brasil
e do mundo, nas aulas do professor 5.

Importante destacar que o objeto de conhecimento escolhido pelo professor 2
para substituir o objeto de conhecimento relacionado as lutas ndo esta proposto no
CEM (2021) para a turma do 5° ano. O mesmo ocorreu com 0S objetos de
conhecimento programados nas aulas do professor 4, que ministrou 0 objeto de
conhecimento basquete para as turmas de 1° a 3° ano, enquanto, no documento

curricular, estava previsto para o 4° ano e, também, nas aulas do professor 6, que
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ministrou atletismo para o 5°, previsto inicialmente como esportes de marca para as
turmas de 1° a 3° ano.

Como falado anteriormente e embasado tanto por autores (Sacristan, 2013),
quanto por documentos oficiais (BNCC, 2018), os professores tém autonomia para
organizar os objetos de conhecimento da forma que entenderem ser melhor para seus
alunos. Apesar disso, entendemos que, na questdo da substituicdo de um objeto de
conhecimento por outro, como nos casos dos professores 2 e 5, ha prejuizo para 0s
alunos, pois ndo irdo conhecer e/ou vivenciar uma das praticas corporais que fazer
parte da cultura corporal de movimento, além de aumentar a distancia entre o curriculo
oficial e o curriculo real.

Durante o periodo de coleta de dados, tivemos a oportunidade de observar
aulas para todas as séries dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com destaque
para o 5° ano com quase metade das aulas observadas. Os objetos de conhecimento
ministrados durante as aulas foram variados, sendo a danca a Unica area tematica
nao abordada durante o nosso periodo de coleta de dados. Dessa forma, foi possivel
coletar um conjunto rico de informagbes que, para melhor organizacdo, seréo

apresentados a seguir em trés categorias de analise.

5.3.1 Os objetos de conhecimento propostos pelo CEM (2021) e as dimensdes

dos contetdos

Com relacdo a dimensédo dos contetdos apresentada em Zaballa (1998), os
objetos de conhecimento foram ministrados em duas dimensdes, a saber: conceitual
e procedimental. O primeiro momento da aula dos professores 1,2,5,6 e 7, que ocorria
em sala de aula, era utilizado para apresentar pequenos textos, fazer indagagcdes aos
alunos, propor discussdes, enviar ou corrigir atividades no caderno e explicar, de
forma tedrica e conceitual, o tema da aula. Nesse momento, 0os professores estavam
abordando o objeto de conhecimento proposto para a aula em sua dimensao
conceitual, ou seja, saber sobre o fazer.

O segundo momento da aula era realizado fora de sala, seja na quadra, seja

em outro local destinado para este fim, e os objetos de conhecimento eram
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ministrados na sua dimensdo procedimental, sob a ética do saber fazer. Assim, os
professores proporcionavam vivéncias praticas dos objetos de conhecimento
ministrados naquela aula através de variadas estratégias relacionadas aos assuntos
abordados em sala de aula.

A organizacao relatada acima foi observada nas aulas dos professores 2, 5, 6
e 7. Com relacdo a professora 1, mantinha-se 0 mesmo padrao de aula para o 4° ano,
no entanto, nas aulas observadas para o 2° ano, o primeiro momento da aula era
utilizado para que os alunos fossem ao banheiro e trocassem de roupa. Também eram
distribuidos quebra-cabecas e brinquedos de montar para passar o tempo até chegar
0 momento de ir para a quadra, dessa forma, para estas turmas, os objetos de
conhecimento eram ministrados apenas em sua dimensdo procedimental e sem
conexao entre 0 momento em sala e 0 momento em quadra.

Como afirmado anteriormente, as aulas dos professores 3 e 4 eram ministradas
sempre nos espacos fora da sala de aula com os objetos de conhecimento sendo
ensinados apenas na sua dimensao procedimental. Concordamos com Darido (2019)
que o espaco fisico ndo deve ser fator determinante para abordar um conteddo de
forma tedrica ou prética, de modo que, dependendo do assunto estudado, a aula na
sala pode ser realizada de forma pratica, assim como uma aula na quadra pode ser
predominantemente tedrica.

No entanto, o observado foi que o objetivo dos professores era proporcionar
aos alunos conhecimentos relacionais ao saber fazer. Na aula da professora 3, por
exemplo, o objeto de conhecimento ministrado foi esportes de marca. Durante a aula,
a professora fez diversas atividades de corridas, com e sem barreiras, corridas
individuais e, também, em equipes com bastdes para simular o revezamento. Além
das corridas, a professora também realizou desafios de salto em altura e salto em
distancia. Em nenhum momento durante as atividades, a professora explicou aos
alunos o motivo de estarem realizando aquelas atividades, que estavam relacionadas
as provas do atletismo, ou mesmo o nome das provas simuladas durante a aula.

Apesar de observarmos que o professor 5 ministrava 0s objetos de
conhecimento em sua dimensao conceitual e procedimental, 0 assunto ministrado em

sala de aula ndo tinha relagdo com o que estava sendo abordado na quadra. Na rotina
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definida pelo professor, 0o momento em sala era destinado a copiar e discutir textos ou
responder as questdes relacionadas aos aspectos biologicos.

Nas aulas que acompanhamos, os alunos estavam estudando sobre o exame
biométrico, indice de massa corporal e fatores que influenciam no peso e na altura,
enquanto, na quadra, o professor distribuia os materiais disponiveis e deixava 0s
alunos a vontade para escolher a atividade que desejavam patrticipar, em uma aula
que podemos classificar como “rola-bola” ou ainda, conforme Gonzalez (2019), de
abandono do trabalho docente e desinvestimento pedagoégico.

De acordo com Barros (2014), mesmo com documentos curriculares e
materiais didaticos disponiveis, os professores de Educacéo Fisica ainda encontram
dificuldades em abordar os temas propostos na perspectiva do saber sobre o fazer,
saber fazer e saber ser, ou seja, em sua dimensdo conceitual, procedimental e
atitudinal. Em geral, Barros (2014) afirma que, assim como observamos nitidamente
na aula do professor 5, a aula de Educacéao Fisica ocorre em dois momentos distintos
sem conexao entre eles, sendo um em sala, e outro em quadra.

Dessa forma, sob a 6tica das afirmacdes de Barros (2014), consideramos que
encontrar quatro professores de Educacdo Fisica que conseguem relacionar o
assunto ministrado em sala com o0 que ocorre na quadra como um avancgo
proporcionado pela organizacdo curricular elaborada para a Educacdo Fisica. Os
professores 1, 2, 6 e 7, mesmo sem se conhecerem, estabeleceram rotinas
semelhantes para as suas aulas com o objetivo de abordar os objetos de
conhecimento do CEM (2021) nas dimensdes conceituais e procedimentais.
Entendemos que a padronizacdo da rotina das aulas observadas é consequéncia da
utilizagdo de um documento curricular comum, no caso o CEM (2021), que, ao orientar
a pratica pedagodgica dos professores, cria as condicdes para que as aulas sejam
organizadas de modo semelhante.

Durante as aulas observadas, os professores néo trabalharam os objetos de
conhecimento ministrados em sua dimensao atitudinal, ou seja, na perspectiva do
saber ser. Com relacéo a este dado, Freire et al (2010) afirma que a questao ética e
a preocupacdo com os valores estao presentes no discurso dos educadores, no

entanto, sdo tratadas de maneira superficial durante as aulas, como pudemos
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constatar durante a nossa observacao. Os valores éticos e morais geralmente ndo
aparecem de forma explicita nos planejamentos das aulas, sendo abordados apenas
em situacdes especificas, em um recorte disciplinar (Freire et al, 2010).

Dessa forma, supomos que, se houvesse algum tipo de conflito entre os alunos
durante as aulas observadas, seria 0 momento em que 0s professores reuniriam a
turma e tratariam sobre aspectos relacionados a convivéncia humana e questdes
comportamentais, no entanto, nao teria relacdo nenhuma com o objeto de
conhecimento ministrado. Assim, concordamos com Darido (2004) ao afirmar que a
dimenséo atitudinal deve ser abordada de forma intencional, tratando de atitudes e
valores nas e para as praticas corporais, devendo, consequentemente, também ser
incorporadas em outros aspectos da vida do aluno.

O Curriculo Escolar Municipal (2021) solicita, através das habilidades, que os
objetos de conhecimento também sejam abordados em sua dimenséo conceitual.
Podemos citar como exemplo a habilidade reconhecer a diferenca entre lutas e brigas,
proposta para o objeto de conhecimento lutas do contexto comunitario e regional, ou
ainda a habilidade identificar situacBes de injustica e preconceito geradas e/ou
presentes no contexto das dancas e demais praticas corporais e discutir alternativas
para supera-las, para a area tematica dancas e, por fim, a habilidade valorizar a
importancia do patrimdnio histérico cultural, indicada para o objeto de conhecimento
brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo, todos para o 5° do Ensino
Fundamental — anos iniciais.

Desse modo, Freire (2010) afirma que os valores e atitudes gerais devem ser
trabalhados em todas as areas da escola, contribuindo para o desenvolvimento
completo do aluno. No entanto, a autora afirma que € preciso que os professores
levem em consideracéo a especificidade dos contetdos da Educacéo Fisica para que
sejam ministrados em sua dimenséo atitudinal também dentro do contexto especifico

da area.
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5.3.2 Estratégias utilizadas para ministrar os objetos de conhecimento
elencados no CEM (2021)

A segunda categoria de andlise formulada a partir de nossas observacdes foi
relacionada as estratégias utilizadas pelos professores de Educacdo Fisica para
ministrar os objetos de conhecimento propostos pelo CEM (2021). Assim, utilizamos
como referéncia Gonzalez (2019), que afirma que hé trés grandes categorias quando
olhamos para as atuagfes dos professores de Educacéo Fisica na escola, sendo elas:
praticas inovadoras, praticas tradicionais e abandono do trabalho docente.

De acordo com Gonzéalez (2019), as praticas inovadoras sdo caracterizadas
pelo empenho do professor em ministrar contetdos especificos da Educagéo Fisica,
utilizando estratégias que vao além da repeticdo de gestos técnicos/motores e indo
na direcdo de fazer com que o aluno compreenda as praticas da cultura corporal.
Ainda segundo o autor, as praticas tradicionais podem ser entendidas como aquelas
em que o esporte esta no centro da aula, na perspectiva de esporte de rendimento,
ou de desenvolvimento da aptiddo fisica.

As préticas caracterizadas por abandono de trabalho docente séo aquelas em
gue o professor ndo apresenta em suas aulas objetivos maiores do que simplesmente
ocupar e passar o tempo dos alunos. Em geral, a atuacéo do professor se resume a
gerenciar o material esportivo e fiscalizar o comportamento e a localiza¢do dos alunos.
Em alguns momentos, pode também ser o arbitro de alguma partida que estiver sendo
realizada durante a aula. Aqui trataremos esta pratica como abandono do trabalho
docente, no entanto, € popularmente conhecido como aula “rola-bola” (Gonzalez,
2019).

A partir das categorias elaboradas por Gonzalez (2019), classificamos as
estratégias dos professores 1, 2, 3, 6 e 7 como praticas inovadoras, fazendo a ressalva
de que os professores ministram os objetos de conhecimentos na sua dimenséao
conceitual e procedimental, ndo levando em consideracdo a dimenséo atitudinal. No
caso da professora 3, 0os objetos de conhecimento sdo ministrados apenas na
dimensao procedimental. No entanto, para classificarmos dessa forma, levamos em

consideracdo as estratégias utilizadas para ministrar os objetos de conhecimento
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propostos no CEM (2021) e a integracdo que os professores fazem entre o primeiro
momento na sala de aula e o segundo momento em quadra ou em outro espaco
destinado para a aula.

A professora 7, por exemplo, ministrou para o 3° ano o objeto de conhecimento
lutas de matriz indigena. Durante a sua aula, a professora apresentou para os alunos
a luta indigena chamada Huka-Huka através de videos que explicavam como
acontecia a luta, além do seu significado para o povo indigena que a pratica. Em
seguida, levou os alunos para fora da sala, explicou as regras e realizou a luta Huka-
Huka seguindo ao maximo todo o ritual que a acompanha. Os alunos ficaram em
circulos, bateram palmas, escolheram seu adversario e realizaram a luta, enquanto a
professora novamente enfatiza o que significava cada momento.

A professora 3, apesar de ministrar os esportes de marca apenas em sua
dimensdo procedimental, ndo limitou as suas atividades a repeticdo de gestos
técnicos. A énfase da aula estava no brincar, nos desafios propostos, em um momento
gue consideramos que as criangas estavam tendo uma vivéncia ludica. Através das
brincadeiras propostas, a professora fez com que os alunos realizassem saltos
variados, corressem de diversas formas e lancassem implementos. Consideramos
gue, se houvesse explicacdes da professora do porqué estavam correndo, pulando e
lancando, os alunos compreenderiam melhor o objeto de conhecimento proposto, mas
entendemos que a aula da professora rompe com as praticas tradicionais do ensino
dos esportes.

Observamos que os professores que tiveram as suas estratégias classificadas
como préticas renovadoras procuravam propor atividades ludicas e dinamicas, em que
todos ou a maioria dos alunos estivessem inseridos ao mesmo tempo, seja
executando, seja incentivando, seja cantando. Apesar das observacgdes iniciais que
fizemos sobre a ndo consideracdo da dimensao atitudinal, entendemos que as
estratégias utilizadas por estes professores justificam classifica-las como praticas
inovadoras por ir além do ensino tradicional das praticas da cultura corporal de
movimento.

As estratégias adotadas pelo professor 5 foram classificadas como abandono

do trabalho docente, ou “rola-bola”. Como falamos anteriormente, o professor 5 havia
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nos informado que ndo ministrava os objetos de conhecimento da area tematica lutas,
mesmo constando no seu planejamento para aquele periodo, e que seriam
substituidos por outros que estavam previstos para 0 mesmo bimestre. Apos o
momento em sala de aula, quando foram abordados temas sobre o exame biométrico,
o professor levou os alunos para a quadra e informou que, a cada objeto de
conhecimento ministrado durante o ano, é liberado o acesso aos alunos aos materiais
referentes ao mesmo.

Sendo assim, o professor afirmou que iniciou o0 ano ministrando, para o 5° ano,
0 objeto de conhecimento brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo e,
nesse momento, liberou o acesso as cordas, bolas de borracha, cones e outros
materiais pedagdgicos para que os alunos pudessem brincar com a atividade de seu
interesse. O objeto de conhecimento seguinte ministrado pelo professor foi futsal,
dessa forma, o professor distribuiu para os alunos bolas de futsal, referentes ao objeto
de conhecimento previsto e, também, distribuiu os materiais referentes ao objeto de
conhecimento ministrado anteriormente, no caso, as cordas, bolas de borracha, entre
outros materiais, e assim foi durante o ano letivo.

Realizamos nossa observagdo no 4° bimestre, dessa forma, segundo o
professor, a maioria dos objetos de conhecimento j4 havia sido ministrada, com
excecdo das lutas que constavam no planejamento. Ao chegarmos na quadra,
observamos que o objeto de conhecimento lutas ndo foi substituido, e, sim,
incorporado a sua rotina habitual com todos os objetos de conhecimento. Foram
distribuidos aos alunos todos os materiais disponiveis e, para representar o objeto de
conhecimento, o professor reservou um espaco da quadra e montou um pequeno
tatame com os emborrachados disponiveis para os alunos praticarem a luta de seu
interesse, e o professor ficou observando e fiscalizando a turma proximo a
arquibancada.

O resultado de toda essa acgao foi que o tatame ficou vazio durante toda a aula,
com excecao dos minutos iniciais quando um grupo de alunos executou algumas
cambalhotas e rolamentos. Consideramos incoerente que o professor tenha afirmado

durante a entrevista que nao ministrava o objeto de conhecimento lutas por conta do
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receio da violéncia e de acidentes, disponibilizando, em suas aulas, um tatame para
os alunos praticarem ou brincarem de luta sem maior supervisao.

Por conta das caracteristicas das aulas observadas, classificamos a estratégia
utilizada pelo professor como abandono de trabalho pedagdgico, ou "rola-bola”, pois
apresenta diversos elementos listados por Gonzales (2019) que remetem a esta
categoria, como a possibilidade dos alunos escolherem o que quiserem, com a
auséncia de consequéncias para os alunos que ficam apenas sentados, conversando,
sem a intencao do professor passar algum ensinamento ou informacéo durante a aula.

Em nossa analise, as estratégias utilizadas pelo professor 4 durante as aulas
observadas podem ser classificadas como praticas tradicionais por trazer como
objetivo principal o ensino do gesto técnico esportivo e do desenvolvimento da aptidao
fisica. Durante a entrevista, o professor 4 havia sugerido como melhoria ao CEM
(2021) que o documento incluisse como objeto de conhecimento o desenvolvimento
das capacidades fisicas, dos aspectos motores e das habilidades esportivas e afirmou
gue ja realiza este trabalho em suas aulas.

Durante nossa observacgao, o professor 4 ministrou o objeto de conhecimento
basquete para as turmas de 1° a 3°. Pudemos comprovar que o professor realiza o
trabalho que afirmou durante a entrevista, no entanto, as aulas sdo organizadas de
acordo com a tendéncia esportivista da Educacéo Fisica, sobre a qual abordamos
anteriormente em nosso estudo. Os alunos eram organizados em fila e as atividades
propostas eram no sentido de repetir 0s gestos técnicos do basquete, assemelhando-
se a uma sessao de treinamento esportivo. Dessa forma, os alunos executaram 0s
fundamentos do basquete, como dribles, passes e arremessos. Nao havia, por parte
do professor, preocupacao de trazer aspectos ludicos para a aula e, com pouco
material disponivel, formaram-se longas filas, fazendo com que houvesse longa
espera até o aluno ter a oportunidade de realizar novamente o exercicio, 0 que 0s
deixava entediados.

ApoOs analisar o CEM (2021) e verificar suas propostas teoricas e
metodoldgicas, entendemos que as estratégias utilizadas pelo professor 4 nao
encontram respaldo no documento curricular municipal. Entretanto, acreditamos ser

necessario levar em consideracdo que este professor, assim como os demais da
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pesquisa, teve nenhuma formacao sobre o que propde e quais sado 0s objetivos do
CEM (2021). Voltando mais uma vez para a nossa entrevista, o professor 4 afirmou
gue o seu conhecimento atual acerca do CEM (2021) é reduzido aos objetos de
conhecimento elencados no documento, assim, a forma de ministrd-los e as
estratégias utilizadas sédo construidas de forma empirica e com os conhecimentos
adquiridos durante a faculdade.

Compreendemos que, mesmo nas aulas classificadas como praticas
inovadoras, ha lacunas, como a falta de um trabalho com os objetos de conhecimento
em todas as suas dimensdes, dificuldades e até desisténcia em ministrar
determinados objetos de conhecimento e estratégias que seguem na dire¢cao oposta
ao que propde o CEM (2021), que a SEMED/Manaus deve ser debrucar e criar

maneiras de supera-las.

5.3.3 A sistematizacédo dos objetos de conhecimento propostos pelo CEM (2021)

nas aulas de Educacéao Fisica

Durante o periodo de observacdes, tivemos a oportunidade de estarmos
presentes em aulas de Educacédo Fisica de todas as séries do Ensino Fundamental —
anos iniciais, dessa forma, nossa Ultima categoria de analise esta relacionada a forma
com que os professores organizavam sequencialmente a sua pratica pedagdgica a
partir dos objetos de conhecimento propostos pelo CEM (2021) ao longo das
diferentes séries. Sistematizar os objetos de conhecimento significa organiza-los de
forma coerente em cada série e nivel de ensino, de modo que possibilite ao professor
dar continuidade nos temas propostos no decorrer dos anos (Kawashima et al., 2009).

No CEM (2021), tendo como base na BNCC (2018), os objetos de
conhecimento das areas tematicas brincadeiras e jogos, dancas e lutas estdo
organizados de acordo com a sua ocorréncia social e geogréfica, iniciando com as
esferas sociais mais proximas e familiares até as menos familiares. Podemos tomar
como exemplo a area tematica brincadeiras e jogos, que traz como objeto de
conhecimento para o 1° ano brincadeiras e jogos da cultura popular presentes no

contexto comunitario e regional e, para o 5° ano, brincadeiras e jogos populares do
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Brasil e do mundo. No caso da area tematica ginasticas, os objetos de conhecimento
sdo organizados com base na diversidade e na caracteristica dessas praticas,
engquanto os objetos de conhecimento da area tematica esportes sao agrupados de
acordo com as suas caracteristicas e ldgica interna (Neira, 2018).

Com isso, pudemos verificar que, a partir do 3° ano, os professores conseguem
aplicar, em suas aulas, a ideia de sistematizacao trazida por Kawashima et al.(2009),
com os conhecimentos sequenciados ao longo das séries. A professora 7, por
exemplo, ministrou para a sua turma de 3° ano o objeto de conhecimento lutas de
matriz indigena e, para a sua turma de 5°, o objeto de conhecimento lutas do contexto
comunitério e regional.

Apesar de se tratar da mesma aula tematica, as aulas foram totalmente
diferentes, com as turmas de 3° aprendendo e praticando a luta Huka-Huka com todos
0S seus significados e rituais, enquanto, na aula para a turma do 5° ano, a proposta
foi apresentar exemplos de lutas praticadas na nossa regido e em nosso pais e
agrupa-las de acordo com o contato permitido. Assim, a professora promoveu um
circuito de atividades para o 5° ano que trazia caracteristicas das lutas apresentadas
em sala, como jiu-jitsu, boxe, wrestling e esgrima.

De forma contraria, observamos que as aulas para as turmas de 1° a 3° ano
sdo organizadas e planejadas de forma igual, com pouquissimas mudancas, mesmo
que aplicadas em séries diferentes. O professor 4, por exemplo, ministrou a mesma
aula para as suas turmas de 1°, 2° e 3° ano, utilizando o objeto de conhecimento
basquete. A mudanca feita pelo professor foi minima, com a inclusdo de mais uma
atividade e aumento da distancia na atividade de arremesso para a turma de 3° ano.
O mesmo ocorreu com a professora 3, que ministrou o objeto de conhecimento
esportes de marca para as turmas do 1° ao 3° ano, utilizando a mesma aula, com as
mesmas atividades, para séries diferentes.

Interessante perceber que os dois professores afirmaram, durante a entrevista,
e podemos constatar no Quadro 9, que organizam os objetos de conhecimento ao
longo das séries, inserindo complexidade aos temas a partir da sequéncia de

conhecimentos proposta pelo CEM (2021). No entanto, a sequéncia relatada nao foi
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verificada, uma vez que eram ministradas as mesmas aulas para turmas de séries
diferentes.

Em nossa andlise documental, haviamos afirmado que os objetos de
conhecimento e as habilidades solicitadas, principalmente do 1° ao 3°, se repetiam e,
ao longo da entrevista, os professores também manifestaram opiniées nesse sentido.
Entendemos que, se o CEM (2021) propde o mesmo objeto de conhecimento com as
mesmas habilidades sendo solicitadas ainda que para séries diferentes, como
acontece do 1° ao 3° ano, a consequéncia € que os professores ministrem aulas
iguais. Como a partir do 3° até o 5° os objetos de conhecimento e as habilidades
propostas sdo diferentes, os professores planejam e ministram aulas também
diferentes e conseguem dar sequéncia aos mesmos ao longo das séries.

Em geral, a partir de nossas observacdes, consideramos que 0s professores
ministram os objetos de conhecimento na sua dimensao conceitual e procedimental e
nao levam em consideracdo a dimensdo atitudinal. Apesar desta questdo, as
estratégias utilizadas pela maioria dos professores observados podem ser
classificadas como praticas inovadoras conforme Gonzalez (2019), pois rompem com
0 ensino tradicional da Educacgdo Fisica focado no ensino dos esportes em uma
perspectiva do melhor rendimento. Verificamos também que a repeticdo excessiva de
objetos de conhecimento e habilidades solicitadas pelo CEM (2021) do 1° ao 3° ano
faz com que os professores ministrem aulas iguais, com 0s mesmos objetivos, para
séries diferentes. Consideramos este um ponto do documento curricular que pode ser
revisado e melhorado de forma a contribuir positivamente para a pratica pedagogica

do professor de Educacao Fisica.
6. CONSIDERACOES FINAIS

Através deste estudo, tivemos a oportunidade de investigar como esta
ocorrendo a préatica da Educacao Fisica nas escolas municipais de Manaus, utilizando
como perspectiva as propostas contidas no Curriculo Escolar Municipal (2021), e
trazer contribuicbes pertinentes sobre este documento e a forma como esta sendo
compreendido, interpretado e utilizado pelos professores em suas aulas. Durante este

estudo, elaboramos, como produto educacional, uma proposta de planejamento
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curricular para o 4° ano, utilizando como base teérica e metodoldgica a abordagem
construtivista/interacionista da Educacao Fisica, tendo como referéncia principal as
ideias de Freire (1989, 2009).

Entendemos que a elaboracdo deste produto educacional pode contribuir
positivamente na pratica pedagdgica dos professores de Educacgéo Fisica que atuam
no Ensino Fundamental — anos iniciais, sugestionando como organizar, de forma
coerente, 0s objetos de conhecimento elencados no CEM (2021) para este ano de
ensino e, considerando as habilidades solicitadas no documento, ministra-los na
dimenséo conceitual, procedimental e atitudinal, com o objetivo de desenvolver e
proporcionar aos alunos uma educacédo de corpo inteiro.

Compreendemos ser importante e necessario que o componente curricular
Educacédo Fisica tenha seus saberes organizados e sistematizados através de
propostas e documentos curriculares a nivel nacional, estadual e municipal. A
existéncia de um curriculo organizado facilita para o professor planejar suas aulas,
definir objetivos e diversificar as praticas da cultura corporal de movimento, auxiliando
quanto a sequéncia de conhecimentos que serdo levados aos alunos ao longo das
seéries.

Dessa forma, é possivel diminuir o fenbmeno existente na Educacgéao Fisica que
€ a possibilidade de uma aula do 3° ano do Ensino Fundamental — anos iniciais ser
igual a aula do 9° ano do Ensino Fundamental — anos finais, que, por sua vez, é a
mesma aula do 3° ano do Ensino Médio. Com o subsidio de um curriculo organizado
para auxiliar nos planejamentos, espera-se também a diminuicdo de aulas
caracterizadas por desinvestimento pedagdgico, ou popularmente conhecidas como
“‘rola-bolas”. Com isso, consideramos tanto a Base Nacional Comum Curricular (2018)
e o Curriculo Escolar Municipal (2021), como as produces que enriqguecem e
fortalecem a area da Educacéo Fisica escolar.

No entanto, em nossa visao, apenas a elaboracao, divulgacdo e distribuigao
destes documentos ndo séo suficientes para atingir todos os pontos positivos citados
anteriormente, é necessario um esforco no sentido de fazer com que os professores
compreendam o documento na sua perspectiva tedrica e metodoldgica, conhegam os

seus objetivos e como podem utiliza-los no planejamento de suas aulas. Neste ponto,
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nossa pesquisa revelou que os professores de Manaus ndo tiveram nenhum tipo de
formacdo e apresentacdo do novo documento curricular que utilizariam, logo, o
conhecimento que os professores possuem sobre o CEM (2021) foi adquirido de forma
empirica através da sua utilizacdo e pode ser considerado superficial, uma vez que
esta limitado a saber os objetos de conhecimento elencados no documento.

A sugestéo dos professores de incorporar o desenvolvimento das habilidades
motoras, lateralidade, coordenacdo motora, entre outros pontos, de forma isolada,
também é indicio da falta de conhecimento sobre o que é proposto no CEM (2021).
Assim, entendemos ser necessario que a SEMED/Manaus organize a¢des formativas
com o objetivo de fazer com que os professores compreendam as bases teodricas e
metodoldgicas do documento curricular que estéo utilizando.

Identificamos em nossa andlise documental, assim como foi sinalizado pelos
professores durante a entrevista, que os objetos de conhecimento e as habilidades
elencadas no CEM (2021) se repetem excessivamente, principalmente entre o 1° e 3°
ano do Ensino Fundamental — anos iniciais. Entendemos que, se o CEM (2021) prop&e
objetos de conhecimento iguais, solicitando o desenvolvimento das mesmas
habilidades, mas para séries diferentes, o resultado sera também aulas iguais para
séries diferentes, fato que foi observado em nosso estudo.

Os objetos de conhecimento e habilidades propostas no CEM (2021) no
periodo entre o 1° e 3° ano sédo exatamente iguais aos que estdo elencados na BNCC
(2018). Em nosso entendimento, a base nacional deve ser utilizada como referéncia
para a elaboracdo das propostas estaduais e municipais, que devem trazer, em seu
conteudo, elementos caracteristicos da regido onde foram originadas. N&o
identificamos, do 1° ao 3° ano, nenhuma sinaliza¢cdo no CEM (2021) que o distinguisse
de uma espécie de copia do BNCC (2018), por esse motivo e pela excessiva repeticao
de conteudos, entendemos que o documento necessite de reformulagdo da
organizacdo dos objetos de conhecimento e habilidades nestas séries.

Percebemos também a necessidade de maiores caracteristicas regionais
elencadas no CEM (2021), sejam através dos objetos de conhecimento ou das
habilidades solicitadas. Podemos dar o exemplo da falta do objeto de conhecimento

xadrez, uma vez que a propria SEMED/Manaus organiza o projeto Xadrez na Escola,
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levando a prética dessa modalidade para as escolas publicas municipais como
atividade extraescolar. No entanto, o interesse em conhecer e praticar 0 xadrez
poderia iniciar dentro das aulas de Educacdo Fisica através deste objeto de
conhecimento, se estivesse explicito no CEM (2021). De acordo com o contexto atual,
0 xadrez s6 é ministrado caso o professor tenha interesse em adicionar, por conta
prépria, a modalidade em seus planos e, com todas as demandas da rotina escolar,
esta inclusdo ocorre poucas vezes. Em nosso estudo, apenas um professor afirmou
gue ministra especificamente o objeto de conhecimento xadrez.

Com relagédo aos objetos de conhecimento, estes sdo organizados pelos
professores com base no que esta proposto no CEM (2021), com poucas alteracdes
ou inclusdo de temas que ndo estdo na proposta curricular, e ministrados apenas em
sua dimensao conceitual e procedimental, enquanto a dimenséo atitudinal n&o foi
trabalhada durante as aulas observadas. ldentificamos que, frequentemente, os
objetos de conhecimento das areas tematicas lutas e dancas ndo sao ministrados por
conta da falta de conhecimento sobre o0 que deve ser desenvolvido, 0 que reforca o
nosso entendimento da necessidade de agfes formativas para maior compreensao
do CEM (2021) por parte dos professores.

E necessario que outros estudos abordem a quest&o da relacdo entre a pratica
pedagogica e o documento curricular utilizado para compreendermos as dificuldades,
necessidades e percepc¢des dos professores sobre este processo. Nossa pesquisa se
propOs ndo apenas a tecer as criticas necessarias ao CEM (2021) e ao seu processo
de implantacdo, mas também a forma como esta sendo utilizado pelos professores,
apontando possiveis caminhos a serem percorridos. Portanto, através deste estudo e
de nosso produto educacional, pretendemos fortalecer ainda mais a Educacéo Fisica
dentro das escolas de Manaus.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr(a) esta sendo convidado a participar do projeto de pesquisa “A EDUCACAO FiSICA E
O CURRICULO ESCOLAR MUNICIPAL DE MANAUS: DA ESTRUTURACAO A SUA UTILIZACAO NO
AMBIENTE ESCOLAR”, cujo pesquisadora responsavel é Thiago Medeiros de Souza Correa, com qual
vocé pode entrar em contato pelo telefone (92)98120-9842, email: correathiagol@gmail.com; e
com a colaboradora e orientadora Prof® Dr® Ida de Fatima de Castro Amorim, pelo telefone
(92)98525-2115, email: ida.amorin@hotmail.com, ou no endereco Av. Rodrigo Otavio, 3000,
Coroado, UFAM-Setor Sul- Mini Campus, Faculdade de Educacao Fisica e Fisioterapia, Manaus-AM.

O objetivo geral do projeto é investigar a pratica da Educacdo Fisica nas escolas publicas de
Manaus sob a perspectiva do Curriculo Escolar Municipal. Seus objetivos especificos sdo: Verificar
como os objetos de conhecimento estruturados pelo CEM estdo sendo sistematizados e ministrados
pelos professores de Educacdo Fisica no Ensino Fundamental Anos Iniciais; Conhecer a percepgao
dos professores de Educacdo Fisica sobre o Curriculo Escolar Municipal (CEM) da cidade de Manaus;
Identificar quais objetos de conhecimento ndo constam no CEM e estao sendo ministrados pelos
professores de Educacdo Fisica que atuam no Ensino Fundamental Anos Iniciais;

O(A) Sr(a) estad sendo convidado porque faz parte do corpo docente da Secretaria Municipal
de Educacdo — SEMED, da disciplina de Educacao Fisica, que ministra aula para o Ensino Fundamental
Anos Iniciais, sob orientagdo local do Curriculo Escolar Municipal. Portanto, compde os critérios de
inclusdo da pesquisa. O(A) Sr(a). tem plena liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdao alguma para o tratamento que
recebe nesta Instituicdo de ensino (conforme Item 1V.3.d, da Res. CNS n2. 466 de 2012).

Caso aceite, sua participagdo consiste na participacao de um entrevista semiestruturada, a
qual possui perguntas definidas e outras que podem surgir ao longo da conversa, para maiores
esclarecimentos. Esta etapa, caso explicita a sua autorizagdo, sera registrada por meio de gravagao
de audio, para posterior analise. Esta gravacdo sera de confidencialidade e privacidade total aos
pesquisadores, com plena protecao da imagem pessoal “garantindo a nao utilizagdo das informagdes
em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestigio
e/ou de aspectos econdmico-financeiros” (item I1.2.i, Res 466/2012/CNS e Constituicdo Federal
Brasileira de 1988, artigo 5°, incisos V, X e XXVIII). Caso aceite, também serd realizada a observagéo
do tipo ndo participante de 3 aulas suas de Educagdo Fisica. Na observacdo ndo participante o
pesquisador toma contato com o objeto de pesquisa, mas sem integrar-se a ele. A observag¢do das
aulas sera registrada em um diario de bordo do pesquisador.

De acordo com a resolucdo CNS 466/12, item V: “Toda pesquisa com seres humanos envolve
riscos em tipos e gradag¢des variadas”, e o item 1.22 da mesma resolugdo define como “Risco da
pesquisa — possibilidade de danos a dimensao fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou
espiritual do ser humano, em qualquer pesquisa e dela decorrente”. Os possiveis riscos de quedas,
provenientes de desequilibrios postural/corporal no momento da realizacdo da entrevista, da
quebra da cadeira ou escorregdes na locomoc¢ao para o local da coleta, que podem resultar em
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pequenos ou grandes arranhdes, entorses, fraturas e até mesmo, danos (rasgar) na vestimenta do
participante. A sala de coleta sera ampla e livre de mobilidrios, diminuindo significativamente os
riscos de quedas e acidentes. Entretanto, ressaltamos que é de responsabilidade dos pesquisadores
e da instituicdo participante, a prestacdo de assisténcia imediata, no préprio local da coleta, sem
onus de qualquer espécie ao participante e, se necessario, os pesquisadores a conduzirdo a Unidade
de Pronto Atendimento da Rede Publica mais préxima, acompanhando e permanecendo junto até a
sua liberacao, e se responsabilizarao pela assisténcia financeira ao participante; cobrirdo os danos a
vestimenta; gastos extras para transporte; alimentacdo, bem como assegurar as condices de
acompanhamento, tratamento, assisténcia integral e orienta¢cdo no caso de complica¢cdes e danos
decorrentes, direta ou indiretamente, no decorrer e apds a realizacdo da pesquisa. Estdo
assegurados o direito a indenizacdes e cobertura material para reparacdao de quaisquer danos
proveniente desta pesquisa ao participante (conforme resolugdo CNS n2. 466 de 2012, itens
l11.2.0,IV.3.h, IV.4.c e V.6 e .7). Também sdo esperados os seguintes beneficios com esta pesquisa:
reflexdo sobre o documento norteador da pratica profissional dos professores de Educacdo Fisica
proposto pela Secretaria de Educacdo de Manaus — SEMED, além de proporcionar o conhecimento
sobre as estratégias utilizadas para colocar o curriculo escolar municipal em pratica.

Se julgar necessario, o(a) Sr(a) dispbe de tempo para que possa refletir sobre sua
participacdo, consultando, se necessario, seus familiares ou outras pessoas que possam ajuda-los na
tomada de decisdo livre e esclarecida. Garantimos ao(a) Sr(a), e seu acompanhante quando
necessario, o ressarcimento das despesas devido sua participacdo na pesquisa, ainda que ndo
previstas inicialmente. Caso necessario, sera ressarcido em pecunia. Também estdo assegurados
ao(a) Sr(a) o direito a pedir indenizagGes e a cobertura material para repara¢do a dano causado pela
pesquisa ao participante da pesquisa. Asseguramos ao(a) Sr(a) o direito de assisténcia integral
gratuita devido a danos diretos/indiretos e imediatos/tardios decorrentes da participa¢do no estudo
ao participante, pelo tempo que for necessario. Garantimos ao(a) Sr(a) a manutencdo do sigilo e da
privacidade de sua participacdo e de seus dados durante todas as fases da pesquisa e posteriormente
na divulgacdo cientifica.

O(A) Sr(a) pode entrar com contato com o pesquisador responsavel Thiago Medeiros de
Souza Correa a qualquer tempo para informacdo adicional nos telefones, emails e endereco
disponibilizados no inicio do Termo. O(A) Sr(a) também pode entrar em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal do Amazonas (CEP/UFAM) e com a
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), quando pertinente. O CEP/UFAM fica na Escola
de Enfermagem de Manaus

(EEM/UFAM) - Sala 07, Rua Teresina, 495 — Adriandpolis — Manaus — AM, Fone: (92) 3305-1181
Ramal 2004, E-mail: cep@ufam.edu.br. O CEP/UFAM ¢é um colegiado multi e transdisciplinar,
independente, criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade
e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padr&es éticos.

Este documento (TCLE) serd elaborado em duas VIAS, que serdo rubricadas em todas as suas
paginas, exceto a com as assinaturas, e assinadas ao seu término pelo(a) Sr(a), ou por seu
representante legal, e pelo pesquisador responsavel, ficando uma via com cada um.



CONSENTIMENTO POS-INFORMAGAO

Li e concordo em participar da pesquisa.

Manaus, / /

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel

INPRESSAD DACTILDACOPICA
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA

ROTEIRO DE ENTREVISTA

TEMA - Conhecimento sobre o curriculo

Pergunta 1 — O Curriculo Escolar Municipal foi implantado em 2021. Durante o seu
processo de conhecimento sobre este documento teve algum tipo de formacéo através da

secretaria por iniciativa da escola?
Pergunta 2 — E hoje, qual o conhecimento vocé tem sobre o Curriculo Escolar Municipal?
TEMA — Reflex@o sobre o curriculo escolar municipal

Pergunta 1 — Quais beneficios vocé observa para as aulas de Educacao Fisica com a

utilizacdo do Curriculo Escolar Municipal?

Pergunta 2 — O Curriculo Escolar Municipal de Manaus te auxilia na organizacao dos
objetos de conhecimento fazendo com que vocé observe uma sequéncia de

conhecimentos ao longo das séries?
Pergunta 3 — Na sua opinidao o que poderia melhorar no Curriculo Escolar Municipal?
TEMA - Utilizagao do Curriculo Escolar Municipal

Pergunta 1 — Quais dificuldades vocé encontra para ministrar os objetos de conhecimento

que estao listados no Curriculo Escolar Municipal?

Pergunta 2 — Quais objetos de conhecimento listados no Curriculo Escolar Municipal vocé

nao consegue ministrar devido estas dificuldades?

Pergunta 3 — Quais objetos de conhecimento vocé ministra nas suas aulas e ndo estao

contemplados no Curriculo Escolar Municipal?
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ANEXO A — CARTA DE ANUENCIA DA SEMED/MANAUS AUTORIZANDO A
REALIZACAO DA PESQUISA
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Anexo B — Parecer aprovado pelo CEP/UFAM

UNIVERSIDADE FEDERAL DO . Plabaforma
AMAZONAS - UFAM CQ‘

Conlinuacao do Parecer: §.270.408

Basicas do Projeto  [ETO_2083594 . pdfl 15:48:22 Aceilo
Recurso Anexado | Cana_Resposta.pdf 28/08/2023 |THIAGO MEDEIROS| Aceito
pelo Pesquisador 15:47:52 |DE SOUZA CORREA
Solicitacao Carta_de_Anuencia_SEMED.pdl Z28/08/2023 | THIAGO MEDEIROS| Aceito
reqistrada pelo CEP 15:47:20 |DE SOUZA CORREA

Projeto Delalhade [ [ Projeto_Thiago_Medeiros.pdf 30/06/2023 | THIAGO MEDEIROS| Aceito
Brochura 14:40:27 |DE SOUZA CORREA
LInvestigador

TCLE{ Termos de | TCLE.pdf 05/05/2023 |THIAGO MEDEIROS| Aceito
Assentimento [ 15:44:47 |DE SOUZA CORREA
Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto folhaDeRosto_Thiagoe_assinado. pdf 05/05/2023 |THIAGD MEDEIROS| Aceito

15:38:00 |DE SOUZA CORREA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
MNao

MANAUS, 03 de Setemnbro de 2023

Assinado por:

Eliana Maria Pereira da Fonseca
(Coordenador(a))
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