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RESUMO

A pesquisa circunscreve a docéncia na Educacgdo Fisica e tem como campo de investigacdo o
contexto de atuacdo do professor nas etapas iniciais da Educacdo Bésica, compreendidas pela
Educacéo Infantil (pré-escola) e o Ensino Fundamental (anos iniciais), neste estudo nomeado
Educacdo Fisica Infantil (EFI). Objetiva analisar o conhecimento pedagogico do contetdo dos
professores na perspectiva de compreender como a base de conhecimentos para 0 ensino
organiza a pratica pedagdgica. A base de conhecimentos para 0 ensino refere-se ao
conhecimento sobre o sujeito, conteido, contexto e pedagdgico geral. Para tanto, a investigacdo
foi fundamentada na abordagem qualitativa de pesquisa, que em sua primeira etapa contou com
a participacdo de quatorze professores de Educacao Fisica da rede escolar de um municipio do
interior do estado de Séo Paulo, Brasil. Para a recolha de dados foi proposta uma atividade de
extensdo realizada em Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo especifico do grupo de
participantes. A segunda fase do estudo consistiu na aplicagdo de entrevista a quatro
professores, para perscrutar como o conhecimento pedagdgico do conteudo atua na prética
pedagdgica e coletar informagdes as questdes da articulagdo vertical do curriculo da EFI. Os
resultados evidenciaram que os professores demonstram conhecer 0 sujeito, a crianca,
compreendida a partir do contato direto com ela nas préaticas pedagdgicas. O conhecimento do
sujeito releva-se frente a adaptacéo do contexto de aula em funcéo das demandas apresentadas
pela crianca e das expectativas que os professores criam em relagéo a ela. Identificou-se que os
jogos e brincadeiras da cultura popular configuram o conteudo trabalhado na EFI, além de
constatar o suficiente conhecimento expresso pelos professor no trato didatico deste tema de
ensino. Os contextos de vida dos alunos foram evidentes nas preocupacgdes docentes e refletem
a pratica pedagogica. O conhecimento referente as escolas do municipio, comunidade
educacional e das caracteristicas do entorno social, aparecem com menos profundidade nas
falas dos professores, indicando poucas contribuicdes para o conhecimento pedagdgico do
contetdo. Assim, o conhecimento pedagdgico geral mostrou-se restrito aos proprios momentos
de aula. Do mesmo modo, preocupacdes face a transitoriedade e continuidade do ensino foram
presenciadas, entretanto, sem a observancia de medidas efetivas para a proposicdo da
articulacdo vertical do curriculo. As propositivas deste estudo encaminham para o delineamento
de acBes de desenvolvimento profissional de professores da area por meio de programas de
formacdo continuada diferenciada e contextualizada ao perfil docente para trabalhar com a
infancia.

Palavras-chave: Educacdo Fisica; Conhecimento Pedagdgico do Contelido; Pré-escola; Anos
iniciais do Ensino Fundamental; Praticas Pedagdgicas.



ABSTRACT

This research involves the Physical Education’s area and investigates the context of teacher’s
acting in a) first years on Basic Education (comprehended by Children Education) and b) first
years on Primary School, in this study named Physical Education for Children. This study aims
to analyse the pedagogical content knowledge in the contents approached by them; then, relate
to how the theoretical basis organizes the teaching practices. This foundation knowledge in
teaching refers to issues as subjects, content, context, and general pedagogical knowledge. To
achieve that, the project was based on a qualitative approach. Inthe first stage, 14 teachers from
different schools in a city Sdo Paulo state. To collect data, an extension activity was proposed
during Collective Pedagogical Work Time, a current legislation in Brazil, to a specific group of
participants. The second stage consisted in interviews with four teachers, with focus on the
relationship between the pedagogical content knowledge and the contents approached by them.
The results showed that teachers are aware of the subject, the child, comprehended on the
pedagogical practice. The subject’s background reveals when the teacher adapts the classes
according to their demands and the expectations created by the teachers themselves. Also, we
can identify that the pedagogical practices consist in regular and cultural games, besides the
fact that teachers showed an appropriate approach when teaching chosen themes. The children’s
context was also considered by the teachers. On the other hand, the awareness about other
schools, teaching community, and social factors were less present in their reports. Also, the
teachers were not able to visualize interdisciplinary activities involving Physical Education.
The conclusion points to an array of practices for teacher’s professional development through
continuing education and contextualized practices for each teaching profile.

Keywords: Physical Education; Pedagogical Content Knowledge; Children Education;
Primary School; Pedagogical Practices.
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Esta pesquisa compde uma tese de doutoramento apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), como parte
dos requisitos para obtencdo do titulo de Doutora em Educagdo, na especialidade Educacgéo
Escolar: teorias e préaticas. Inserido no campo do ensino e das praticas pedagdgicas
desencadeadas na Educacéo Fisica escolar, nas dimensdes de analise e reflexao sobre a acdo do
professor, este estudo pretende colaborar com a producdo cientifico-académica da area
educacional e com o exercicio profissional de professores de Educacdo Fisica da Educacdo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A presente tese nomeia a Educacgdo Fisica desenvolvida nos dois primeiros niveis da
Educacdo Basica de Educacdo Fisica Infantil (EFI), por abranger os aspectos da docéncia ao
longo periodo da infancia, em especifico, a crianca da preé-escola (entre quatro e cinco anos e
onze meses) e a crianga do Ensino Fundamental 1 (entre seis e dez anos).

E nesta tela que se inscreve a pesquisa, que definiu como objetivo geral analisar o
conhecimento pedagogico do contetdo de professores de EFI, na perspectiva de compreender
como a base de conhecimentos para o ensino organiza a pratica pedagogica. Com isso,
buscamos possiveis implicacGes para repensar as praticas desencadeadas nas etapas iniciais da
Educacdo Basica, com énfase na pré-escola e nos primeiros anos do Ensino Fundamental 1.

Desde o ingresso no curso de graduacdo em Licenciatura em Educacdo Fisica da
UFSCar, enveredei meus caminhos pelo campo da Educacdo, sustentados pelas experiéncias de
estagio em contexto de educacdo formal, ndo formal e informal. Nos primeiros dois anos do
curso tive a oportunidade de estagiar no Departamento de Esporte, Turismo e Lazer (DESPI)
do municipio de Ibaté-SP. A experiéncia proporcionou-me o primeiro contato como estudante-
professora de criangas, estreitando os vinculos estabelecidos com elas a partir da minha
condicao de estagiaria em processo de formacéo.

Nos ultimos dois anos do curso realizei estagio junto ao Servico Social do Comércio
(Sesc), na unidade de Sao Carlos-SP, onde, em contexto ndo escolar, novamente pude construir
conceitos tedrico-praticos sobre a Educacdo, o que oportunizou vivenciar acdes permeadas
pelos processos de ensinar e de aprender junto as criancas entre seis e doze anos de idade.

A primeira aproximagdo com o campo investigativo em Educacdo e em Educacao Fisica
aconteceu na ocasido de desenvolvimento do trabalho de concluséo de curso da licenciatura, ao
analisar a insercgéo das atividades circenses no contexto escolar, investigando a sua legitimidade
como contetido do Ensino Fundamental 2 (ZANOTTO; SOUZA JUNIOR, 2016).

Apo6s concluir a etapa de formacdo inicial, a inser¢cdo no mercado de trabalho ocorreu

como professora de Educagdo Fisica da Educacédo Infantil e do Ensino Fundamental 1 da Rede
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Municipal de Ensino da cidade de Sao Carlos-SP, pelo periodo de dois anos. Concomitante,
realizava o curso de pds-graduacdo stricto sensu, nivel mestrado, que para além da minha
dedicacdo no desenvolvimento do relatério de pesquisa, oportunizou a producdo de outros
estudos e projetos relacionados ao campo da Educacao [Fisica] escolar (ALVES; ZANOTTO,
2018, ZANOTTO; ALVES, 2017a, 2017b, ZANOTTO et al, 2016, ZANOTTO;
SOMMERHALDER; ALVES, 2016, ZANOTTO; SOMMERHALDER; ALVES, 2014).

Assim, a segunda aproximagdo com 0 universo investigativo ocorreu ao longo da
formacdo em Mestra em Educacdo, em especial, a0 me debrucar na realizacdo da pesquisa
principal. Este estudo contou com a participagé@o de criancas de zonal rural (alunos no Ensino
Fundamental 1) e foi metodologicamente pautado nas analises e compreensdes das proprias
criangas sobre as experiéncias na escola urbana, em diferentes espacos e rotinas, como na sala
de aula, em aulas de Educacéo Fisica, no recreio, etc.. (ZANOTTO, 2016).

No primeiro ano do curso de doutorado, atuei como instrutora de atividades fisicas em
outra unidade do Sesc, situada no municipio de Piracicaba-SP, durante dois anos. Neste
ambiente novamente tive a oportunidade de atuar com criancas entre trés e dez anos de idade,
em programas especificos da instituicdo. Em seguida, fui professora substituta do Departamento
de Metodologia de Ensino (DME) da UFSCar, campus Sao Carlos-SP, na subarea Educacgéo
Fisica, pelo periodo de um ano e meio, atuando na condigéo de professora no ensino superior,
em contato com estudantes-estagiarios dos anos finais da licenciatura.

As instituicBes pelas quais passei concomitante a este periodo de Doutorado permitiram
desenvolver inimeras experiéncias profissionais, todas, de certa forma, relacionadas ao
desenvolvimento da pesquisa. O conjunto de experiéncias profissionais como professora de
Educacdo Fisica na educacao formal (nivel basico e superior) e ndo formal, bem como as
vivéncias do itinerario formativo como pesquisadora, afirmaram a minha crenca pelo potencial
da Educacdo no desenvolvimento e formacdo humana, regido pela atenta observacao da funcéo
social do professor e da sua corresponsabilidade em processos de ensino e de aprendizagem no
ambito escolar.

Neste atual momento de vida e de formacdo, considero estar na permanente busca por
entendimentos e compreens@es acerca de temas correlatos a “Educacdo”, “Educacédo Fisica” e
“Educacdo Fisica Infantil”, o que me insere em caminhos e possibilidades para repensar o
ensino na Educagdo Fisica no inicio da Educacdo Bésica. Trata-se de possibilidades para
comecar a ver os fatos e os fendmenos de modo mais criterioso, investigando as relacbes
intrinsecas aos objetos e as suas inter-relacdes. Com isso, tenho trilhado um caminho repleto de

valores pautados na inquietacdo e na honestidade intelectual, dotado de responsabilidade para


http://lattes.cnpq.br/9718778267626503
http://lattes.cnpq.br/9718778267626503
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com a conducdo de um estudo que fomente arcabougos teoricos e praticos na area educacional
que denominamos de Educacdo Fisica Infantil (EFI).

Na sequéncia, tratamos da contextualizacdo do estudo, a partir de uma breve incurséo
tedrica para situar o referencial tedrico eleito. Em seguida, estdo os questionamentos de partida,
as questdes orientadoras e, finalmente, os objetivos perseguidos.

Contextualizacao do campo da pesquisa

A instituicdo escola é mundialmente reconhecida pela sua importante funcgéo
socializadora e por seu papel no processo de desenvolvimento humano. Compreendida
enquanto lugar de construcdo e reconstrucao humana, ela é crucial para a formacéo cidada. De
acordo com Freire (1993), a funcéo social da escola assume a responsabilidade por compartilhar
e reconhecer 0s saberes trazidos por todos os agentes que compdem este espaco, onde ndo existe
ignorancia absoluta, tdo pouco conhecimento absoluto, mas o reconhecimento de que séo
saberes distintos.

Também como espago por onde as criangas, 0s jovens e 0s adultos passam a maior parte
da vida, a escola é um local de desenvolvimento profissional continuo do professor. Assim,
compreendemos que os professores nao sdo meros “reprodutores” de conhecimentos
produzidos por outros, mas, sim, sdo potenciais profissionais que significam e ressignificam a
prética do seu fazer cotidiano (SCHON, 1995, PEREZ GOMEZ, 1995, MIZUKAMI, 2004).

Na perspectiva critica da educacéo escolar, Pérez Gomez (1995, p. 26) salienta: “a
funcédo da escola é a de provocar a reconstrucdo critica do pensamento e da acao, 0 que requer
a transformacéo radical das praticas pedagdgicas e sociais que ocorrem na aula, na escola e nas
fungdes/atribuigdes do professor”. Para o autor, a docéncia exige, inevitavelmente, clareza a
respeito da impossibilidade de se separar o ensino dos contetdos da formacdo cidadad dos
alunos. Do mesmo modo, Gadotti (2004) afirma que ndo devemos cometer dicotomias que
levem a divisdo da ignorancia do saber do aluno frente ao saber do professor.

Para Soares et al. (1992, p. 50), a Educacéo Fisica é vista como uma pratica pedagdgica
gue "surge das necessidades sociais concretas e, que, identificadas em diferentes momentos
historicos, ddo origem a diferentes entendimentos do que dela conhecemos”. Em contexto
escolar, a referida area engloba distintos componentes tedricos e praticos necessarios ao
percurso educacional dos alunos, com o objetivo de otimizar as possibilidades e potencialidades
para a préatica educativa do movimento e de outras dimens@es constitutivas do ser humano.

A Educacéo Fisica caracteriza-se como uma prética que tematiza formas de atividades

expressivas corporais, como 0s jogos e brincadeiras, esportes, dancas, lutas e ginastica,
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configurando uma &rea de conhecimento denominada de cultura corporal (SOARES et al.,
1992, FREIRE, 2001). Ainda, compartilha de conhecimentos tedricos e praticos sobre o
desenvolvimento da motricidade humana, com o objetivo de otimizar aprendizagens para e por
meio do movimento corporal. Isto quer dizer que 0 movimento representa uma praxis a respeito
da motricidade humana, que deve se iniciar no periodo de infancia e perfazer todo o percurso
formativo de vida do sujeito.

Para atingir os elementos significativos sobre o ensino da Educacdo Fisica no seio do
cotidiano escolar, a compreensao da atuacdo docente € indispensavel. Conforme afirmam Tardif
e Raymond (2000), tornar-se professor € um processo de construcdo permanente, pois a sua
constituicdo é influenciada por todas as experiéncias advindas das etapas de vida e de profissao
(contexto pessoal, académico e profissional). Neste angulo, conforme destacam os estudiosos,
entre eles, Formosinho (2001) e Lourencetti e Mizukami (2002), a formacdo para a docéncia
ndo comega com o ingresso em cursos de licenciaturas, mas inicia-se ainda na condigdo de
aluno da Educacgéo Basica e percorre a trajetoria formativo-profissional.

Consideramos o professor como um dos principais responsaveis pelo desenvolvimento
de praticas pedagdgicas concisas e coerentes na e com a escola. Por isso, investigar a sua pratica
a partir da compreensdo das dimensfes dos conhecimentos, saberes, fazeres, habilidades e
competéncias, seja em discussdes pedagogicas, na elaboracdo de projetos educativos, no
planejamento das aulas ou na reflexdo sobre a pratica educativa, auxilia o entendimento de seus
anseios, necessidades de formacéo, expectativas e dilemas, tendo em vista 0 modo como a agédo
pedagdgica é desencadeada.

De tal modo, a proposta desta pesquisa € pertinente na medida em que pretende inter-
relacionar a escola, a Educacéo Fisica, docéncia e crianca, em busca de investigar os diferentes
conhecimentos dos professores de EFI e, a0 mesmo tempo, fornece acdes de incentivos para
que eles se compreendam como protagonista de suas préprias acées pedagogicas.

A escolha especifica em investigar a Educacdo Fisica nas duas primeiras etapas da
Educacdo Baésica se justifica a partir de trés instancias: i) a revisao de literatura (FERRAZ,
1996, SAYAO, 1999, RANGEL-BETTI, 2001, TANI, 2001, AYOUB, 2001, SAYAO 2002,
DEBORTOLI; LINHALES; VAGO, 2002, MATTOS; NEIRA, 2003, GARANHANI, 2004,
AYOUB, 2005, AVALARO; MULLER, 2009, ANDRADE FILHO, 2011, ROSSI, 2013,
BRAGA, 2016, LONGO; XAVIER, 2017, BONFIETTI et al., 2019), dentre os seus diversos
pressupostos, especialmente, ao apontar para os desafios e as possibilidades para uma Educacéo
Fisica voltada as peculiaridades da aprendizagem e de desenvolvimento da crianga. Assim

como, por evidenciar uma préatica distante da especificidade que devidamente caracteriza a area.
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Embora os estudiosos tenham trazido inumeras contribuicbes para a organizacdo da
componente Educacdo Fisica nesta etapa, reconhecemos que ainda ndo sdo suficientes para
explicitar o que nomeamos de EFI, em termos de um conjunto de conhecimentos organizados
e relevantes aos dois niveis de ensino; ii) reforga a literatura, a atuagcdo como professora nas
disciplinas de Estagio Curricular Obrigatdrio na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental 1
(estagio da grade curricular do curso de graduacdo em Licenciatura em Educacgdo Fisica da
UFSCar), que oportunizou momentos de reflexdes académico-profissionais com os estudantes,
ao ouvir relatos sobre o desempenho profissional demonstrado pelos professores supervisores
em estagio. As falas dos estudantes identificavam posturas docentes pouco contributivas para
o futuro exercicio da profissao, referentes a falta de planejamento a longo prazo; aos objetivos
de ensino pouco especificos e ndo claramente elaborados, a forma desarticulada das acdes
bimestrais; as tomadas precipitadas de decisdes frente as situacdes desafiadoras com alunos e
com os colegas de trabalho; a falta de habilidade para trabalhar com criancas e as limitacGes
estruturais (espacos e materiais) inerentes as escolas onde os estagios aconteciam; iii) as
diferentes instancias de vida pessoal e profissional como professora e pesquisadora. Enquanto
professora de EFI, por apresentar dificuldades no planejamento do trabalho educativo,
principalmente, nas decisbes ao selecionar e organizar o conhecimento de ensino e a sua
sequencialidade, evidenciando os dilemas e as fragilidades do contexto de ensino e de
aprendizagem da area. Assim como em outros ambitos de vida que envolvem desde dialogos
com familiares e amigos professores (Educacéo Basica e Educacao Superior) e demais agentes
educacionais.

A integracdo das trés dimensdes indica que sdo nestes ciclos em que o professor de
Educacdo Fisica apresenta pouca clareza para articular o que sabe e como sabe e, ainda, sobre
como desempenha suas competéncias profissionais, especialmente na pré-escola. Neste nivel,
a ideia é reforcada pelo fato de que no ambito da atividade fisica e suas ramificacdes, a
Educacdo Infantil tem retratado a pratica de ensino baseada nos Campos de experiéncias
propostos pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), o que pode levar
o professor a expressar dificuldades em identificar e cumprir com clareza as finalidades
educativo-pedagdgicas da area em intersecgdo com as demais.

A realidade se modifica ao pensarmos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por
apresentar finalidades um pouco mais acuradas de acordo com 0s normativos nacionais
vigentes. A titulo de exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, p.
35), ao pressupor “a participacdo em atividades corporais que estabelecam relagdes equilibradas

e construtivas com 0s outros, reconhecendo e respeitando caracteristicas fisicas e de
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desempenho de si proprio e dos outros”, assim como a BNCC (BRASIL, 2017), ao apresentar
competéncias especificas ao envolver o ensino de conteddos préprios (brincadeiras e jogos,
esportes, ginasticas, dancas, lutas e praticas corporais de aventura). Contudo, a Educacdo Fisica
nesta etapa também carece de investigacdes que oferecam respaldos para organizacdo
curricular, pedagdgica e para préatica do professor.

Segundo Neves (2007, p. 1): “ela [Educacdo Fisica no 1° ciclo da Educacdo Baésica]
deve possuir uma articulacdo vertical, entre niveis de ensino, que pouco temos valorizado, com
reflexos negativos para o desenvolvimento geral da Educacéo Fisica na escola”. Assim, neste
estudo ainda relevamos a articulagdo curricular, da continuidade do trabalho pedagégico da
Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental 1, elementos que merecem atencao especial aos
processos de seguimentos envolvidos na formacdo de criancas (BRANDAO; PASCHOAL,
2009, TONIETTO; GARANHANI, 2017).

Tani (2001, p. 114) ja dizia: “h& uma necessidade urgente de pesquisas que fornecam
conhecimentos e instrumentos didatico-pedagogicos que orientem a tomada de decisdo dos
professores, ou seja, conhecimentos que possam auxiliar, de forma concreta, a préatica
pedagdgica na educacdo fisica”. Destarte, € relevante a proposicdo de estudos sobre a BASE DE
CONHECIMENTOS para a préatica de professores de EFI em exercicio, para compreender as
dimensdes relativas aos processos de pensamento do professor e aos elementos significativos
do préprio cotidiano escolar, oriundos do plano da acdo pedagogica.

Questdes envolvendo a pratica de ensino e 0s conhecimentos necessarios ao professor,
em diferentes areas do conhecimento, tém sido debatidas por varios autores ha mais de décadas
(GROSSMAN, 1990, COCHRAN et al., 1991; FENSTERMACHER, 1994, GRACA, 1997,
MARCELO GARCIA, 1998, MIZUKAMI, 2004, 2006, GAUTHIER et al., 2006, GRACA;
NASCIMENTO, 2010, 2012, MARCON, 2011). Tais estudiosos buscaram analisar uma
proposta de suporte de conhecimentos necessarios para a formacdo e atuacdo docente,
denominado BASE DE CONHECIMENTOS PARA O ENSINO.

O quadro tedrico classico e mais bem aceito sobre a tematica respalda nas
argumentacdes introdutdrias propostas por Shulman (1986, 1987), em que a BASE DE
CONHECIMENTOS é definida por um conjunto de conhecimentos, habilidades, entendimentos,
capacidades e competéncias que um professor necessita ter para ensinar seus alunos, que retne
0s componentes necessarios para funcionar eficazmente como professor (SHULMAN, 1987).

As investigacOes desenvolvidas sobre a tematica em voga sdo cruciais, pois
compreendem ndo somente 0s aspectos relativos a prépria constituicdo do campo do ensino, da

didatica e do campo pedagdgico, i.e., 0 conhecimento subjacente ao entendimento do professor
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para promover a compreensdo dos contetidos entre os alunos, mas também tangencia 0s
elementos significativos do contexto destes alunos e das escolas.

Formada por conhecimentos distintos, a base de conhecimentos é responsavel por
reunir todos 0s conhecimentos que os professores e futuros professores precisam saber para
ensinar. Engloba o conhecimento do contedo, conhecimento do sujeito, conhecimento das
estratégias pedagdgicas e de contexto, conhecimento do curriculo e o conhecimento pedagdgico
do contetdo (SHULMAN, 1987), com dimensdes e focos diferenciados, mas que conferem a
qualidade da acdo docente e a concretizacdo de projetos educativos.

O CONHECIMENTO DO CONTEUDO diz respeito aos contetidos que o professor leciona e
envolve profundo saber e compreenséo dos conceitos a serem ensinados. O CONHECIMENTO DO
SUJEITO inclui conhecer as caracteristicas gerais e especificas dos alunos e as suas
particularidades. Os conhecimentos, de CONTEXTO € PEDAGOGICO GERAL, envolvem o dominio
de habilidades e conhecimentos relacionados ao ensino e a aprendizagem, de desenvolvimento
dos alunos, de gestdo da sala de aula, da comunidade e suas culturas. Ja, 0 CONHECIMENTO DO
CURRICULO, envolve conhecer o meio educacional institucionalizado, seus materiais e
programas. Por fim, 0 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO, alvo deste estudo, envolve
0 modo como o professor organiza e gere 0 assunto de maneira compreensivel aos alunos. De
autoria do proprio professor, este conhecimento inclui o dominio amalgamado de contetdo e
pedagogia, conforme ressalta Graca (1997), citado por Marcon (2011), entre o conhecimento
do conteldo e o conhecimento pedagdgico geral, oferecendo aportes para configurar a distingdo
de conhecimentos entre os professores experientes e os iniciantes (SHULMAN, 1986, 1987,
MIZUKAMI, 2004).

Anos apas a proposicado de Shulman (1986), autores como Grossman (1990) e Cochran
et al. (1991) apresentaram uma reinterpretacdo da estrutura tedrico-conceitual das
condicionantes da base de conhecimentos, trazendo a luz das teorias uma sintese dos
componentes que congregam as estruturantes. Nestas proposicdes, a base foi composta pelo
CONHECIMENTO DO SUJEITO, CONHECIMENTO DO CONTEUDO, DO CONTEXTO € PEDAGOGICO
GERAL (GROSSMAN, 1990).

Mais adiante, Cochran et al. (1991) questionaram a estrutura proposta por Shulman
(1987) e Grossman (1990), defendendo que os elementos da base séo integrativos, o que quer
dizer que a jungdo de todos os elementos designa um outro elemento. Assim, além de todos 0s
conhecimentos propostos por Cochran et al. (1991) (do sujeito, do contetdo, do contexto e
pedagdgico geral), os autores anunciam a inclusdo do CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO

CONTEUDO, como resultado da fusdo das outras quatro estruturantes.
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Nesta 6tica, 0 conhecimento pedagdgico do contetido € um entendimento integrativo
que deriva da acdo do professor, da mescla do conteudo, das caracteristicas dos estudantes e do
contexto de aprendizagem:

Ele é usado na compreensao de conceitos do contetido de ensino, em processos
de aprendizagem, nas estratégias para ensinar um especifico conteiido de uma
disciplina, em um caminho que proporciona aos estudantes a efetiva
construcdo de conhecimentos em um determinado conceito (COCHRAN et
al., 1991, p. 11, traducdo nossa).

Esta interpretacdo é adotada como conceito chave do presente estudo, por considera-
la como elemento integrador da base de conhecimentos para o0 ensino, ja que condensa o
conhecimento sobre o sujeito, contetido, contexto e pedagdgico geral. Dada a relacdo de
aglutinacéo entre o conhecimento pedagogico do contetido e os demais elementos integrativos
para a base do ensino, inicialmente proposta por Shulman (1986, 1987) e reestruturada por
Cochran et al. (1991), entre outros autores, encontramos elementos necessarios para a
elaboracdo das questdes de partida que semearam a presente pesquisa, das quais derivam a

questdo orientadora e os objetivos geral e especifico.

Questionamentos de partida

E crescente o interesse de pesquisadores da area educacional em investigacbes que
tenham o professor no centro de suas atenc@es, discutindo aspectos relacionados a sua atividade
docente e aos seus processos de formacéo e desenvolvimento profissional. As investigacGes de
cunho académico-cientifico na area do ensino estdo continuamente se expandindo e ganhando
legitimacdo no campo de estudos em Educacdo Fisica (HENRIQUE, 2004, KEAY, 2006,
DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2007, BETTI, 2009, VEDOVATTO IZA; SOUZA NETO, 2015,
FERREIRA; RAMOQOS, 2017), o que fortalece as nossas andlises sobre as dimensdes do
fenémeno na EFI.

O presente universo investigativo contempla tematicas sobre as decisdes veiculadas no
planejamento, organizacdo, métodos selecionados para o0 ensino, gestdo de aula,
comportamentos do professor, tempo para aquisi¢cdo da aprendizagem das turmas, reflexdo,
avaliacdo, feedbacks, etc.. Todos estes temas com potencial para aprofundar o conhecimento
sobre as relacdes educativas desenvolvidas na escola, as quais, nas entrelinhas, conduzem para
uma compreensao da complexidade envolvida no processo de ensino e de aprendizagem.

Em sua fase inicial, a presente investigacdo teve o interesse de identificar e
compreender os saberes e fazeres de professores de EFI (TARDIF, 2000, 2002, TARDIF;
RAYMOND, 2000, BORGES, 2004, TARDIF; LESSARD, 2007). Tal intencdo, a priori, ainda
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rudimentarmente definida, permitiu pensar as relaces envolvidas no @mago do processo de
ensino, ou seja, na interacdo pedagogica entre aluno e professor, nas particularidades das
criancgas, nas relagdes da conduta docente, no objeto de ensino e nos espacos onde ele ocorre,
destacando a multidimensionalidade deste processo. Tais premissas foram preponderantes para
0 aprofundamento do objeto investigado.

Os questionamentos subsequentes foram referentes a duas esferas da realizagéo do
ensino: a organizacdo do conteldo e a pratica pedagdgica. A primeira concentrou questdes do
tipo: como os professores definem os conhecimentos a ensinar na Educacéo Fisica na Educagéo
Infantil e no Ensino Fundamental? O que sdo contetdos para estes niveis? O que os professores
pensam sobre 0s contetdos e quais critérios utilizam para selecdo de uns e de outro? O que
consideram como competéncia essencial (conteudo essencial) e quais competéncias valorizam?
Como os professores fazem a selecdo (identificam, precisam e nomeiam 0s conteldos) e a
organizacdo (articulacédo vertical e horizontal do curriculo)?

Para além das questbes face a organizacdo e selecdo dos objetos de ensino, outras
indagacdes do ambito da préatica pedagogica foram debatidas, tais como: que competéncias e
habilidades os professores devem ter para atingir o pretendido para os alunos? Qual o foco que
desencadeia a acdo pedagdgica? O que valorizam nas decisdes metodologicas? O que e como
podem ser melhoradas? Metodologicamente, como estruturam e organizam o ensino em cada
nivel da Educacdo Baésica e, especialmente, que condutas sao significativas a transicdo nos
niveis iniciais? Nesta transicéo, ha preocupacdes na continuidade do ensino entre os niveis? Os
curriculos sdo articulados? Quanto os professores sabem sobre cada uma das bases para o
ensino? Como o professor faz este trabalho? Quais sdo as possibilidades e dificuldades
apresentadas na organizacao do processo?

Neste sentido, também foram levantadas questdes mais abrangentes, por exemplo, qual
a finalidade da Educacdo Fisica para a infancia? Para este e tantos outros questionamentos,
reconhecemos a inevitabilidade de repensar a funcdo social do professor e (re)significar
(identificar e compreender) o papel da EFI na escola, compreendendo-a como unidade de
conhecimento que condensa a Educacdo Infantil (pré-escola) e os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Tangenciando as interrogacGes sobre a pratica pedagdgica, ainda levantavamos questdes
sobre o perfil identitario destes professores, se a autoimagem profissional repousa na
compreensdo de professores de Educacdo Fisica (ou educadores fisicos) ou educadores da

infancia, ou dos dois. Somado a isso, outras indagacdes sobre o diagndstico das necessidades
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de formagé&o destes professores para melhor compreender a atuacdo docente a partir dos dilemas
e fragilidades de ensino percebidos em contexto de trabalho.

Os questionamentos multidirecionais permitiram situar o principal campo da pesquisa
da tese, qual seja a atuacdo docente. Para tanto, foi necessario partir da realidade vigente dos
professores de EFI, considerando os seus proprios conhecimentos sobre a incerta, Unica,
variavel e, portanto, complexa tarefa de ensinar. Com isso, buscamos compreender ndo somente
0 que ele ensina, mas também quais sdo as suas intencdes e para que ensina em diferentes
condi¢des (quer relativas as turmas (idade, género, nimero, perspectiva para com o0 ensino,

nivel de aquisicdo de conhecimento) quer a realidade onde as escolas estdo inseridas).

Definicao e descricao das variaveis de analise

ApoOs elencarmos 0s questionamentos que semearam a pesquisa, definimos as suas
variaveis de analise, pautadas em duas macro variaveis: 1) conhecimento pedagogico do
contetdo e 2) os processos de continuidade entre as etapas iniciais da Educacdo Basica. A
primeira desmembra-se nas quatro bases integrativas do ensino: o conhecimento do SUJEITO, 0
conhecimento do CONTEUDO, 0 conhecimento do CONTEXTO e 0 PEDAGOGICO GERAL.

Da mesma forma, conhecer como o professor concebe e age frente aos processos de
continuidade entre os niveis é essencial para compreender a sua atuacao e para conhecer como
se estrutura e se transforma o conhecimento pedagogico do conteudo do professor de EFI. Por
isso, a segunda corresponde a articulacdo do trabalho desenvolvido ao longo das etapas,
ramificando-se nas seguintes esferas: as PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCAGAO INFANTIL E NO
ENSINO FUNDAMENTAL 1 (caracterizadas pelos seguintes elementos: objetivo de aprendizagem,
conteddos, estratégias de ensino, relacdes e gestdo de aula) e a ARTICULACAO CURRICULAR entre
0s niveis de ensino.

Quadro 1- As variaveis de analise do estudo

Conhecimento pedagdgico do Processos de continuidade
contetdo entre as etapas iniciais da
Educacdo Bésica
Conhecimento do sujeito. Pratica pedagdgica na Educacéo
Infantil.
Conhecimento do conteudo. Pratica pedagdgica no Ensino
Fundamental 1.
Conhecimento do contexto. Articulacédo curricular entre os
niveis de ensino.
Conhecimento pedagdgico geral.

Fonte: A autora
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Questoes orientadoras e objetivos

Depois de situarmos o campo de investigacdo e de definirmos as variaveis de analise,
apresentamos a questdo orientadora de pesquisa: COMO O CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO
CONTEUDO SUSTENTA A PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA INFANTIL?

Para atingir ao proposito, a questdo geral do estudo foi ramificada em subquestdes,
contemplando uma estruturante da base de conhecimentos, que juntas congregam a analise do
conhecimento pedagdgico do contetdo:

Como o conhecimento sobre o sujeito, integrativo do conhecimento pedagdgico do
conteldo, sustenta a préatica pedagogica de professores de EFI?

Como o conhecimento sobre contetdo, integrativo do conhecimento pedagdgico do
conteddo, sustenta a préatica pedagogica de professores de EFI?

Como o conhecimento sobre o contexto, integrativo do conhecimento pedagogico do
conteddo, sustenta a préatica pedagogica de professores de EFI?

Como o conhecimento do pedagogico geral, integrativo do conhecimento pedagogico
do conteudo, sustenta a pratica pedagdgica de professores de EFI?

Propostas as questBes especificas, o objetivo geral é: ANALISAR O CONHECIMENTO
PEDAGOGICO DO CONTEUDO DE PROFESSORES DE EFI, NA PERSPECTIVA DE COMPREENDER COMO
A BASE DE CONHECIMENTOS PARA O ENSINO ORGANIZA A PRATICA PEDAGOGICA.

Com este macro objetivo, buscamos analisar o conhecimento pedagdgico do contetido
com foco especial nos modos (objetivo, funcédo e papel) de cada uma das suas estruturantes,
com intencdo de saber como elas atuam na acao pedagdgica.

Tendo em vista 0s interesses particulares da investigacdo, os objetivos especificos
buscam:

Apresentar os perfis dos professores de EFI das escolas publicas da rede municipal de ensino
do municipio investigado;

Analisar como o conhecimento do sujeito (a compreensdo do desenvolvimento da crianca e das
culturas da infancia) sustenta a préatica pedagogica;

Analisar como o conhecimento do conteddo (como matérias especificas, problemas ou
situacOes sdo organizadas e adaptadas face aos interesses e as capacidades dos alunos, e estdo
presentes no ensino) sustenta a préatica pedagogica;

Analisar como o conhecimento do contexto (compreensdo do trabalho no grupo e na sala de
aula, conhecimento da rede escolar, conhecimento das caracteristicas das comunidades e

culturas) sustenta a pratica pedagdgica;
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Analisar como o conhecimento pedagdgico geral (estratégias de ensino e de aprendizagem,
planejamento, avaliacdo, documentos oficiais) sustenta a pratica pedagogica;
Compreender a articulacdo curricular e identificar os processos de continuidade de ensino

empregados pelos professores.

Justificativas da pesquisa

Do paralelo estabelecido com as proposi¢cdes da literatura consultada na investigagéo
prévia elaborada para a realizacdo deste estudo, emergem os elementos justificativos para
pesquisar o campo da EFI.

Um professor em exercicio pode entender os principios para o ensino, mas implementa-
los a servico de concepcgOes disciplinares empobrecidas ou sem o profundo conhecimento
conceitual dos principios pedagogicos que estdo por tras do seu conhecimento pedagogico do
conteddo. Neste sentido, a proposta de compreensdo do conhecimento pedagogico do contetido
parece ainda ndo ter conseguido se disseminar entre os envolvidos no processo de formacao de
professores e na préatica profissional em diversas areas do conhecimento (GRACA, 1997,
GOES, 2014, VIEIRA; ARAUJO, 2016). Tal realidade também se aplica na Educacio Fisica
(SCHERER; MOLINA NETO, 2000, RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2008, MARCON,
2011) e, em especial, a EFI, dada a escassa producéo cientifica que inter-relaciona os assuntos.

Ao falarmos do coragdo do ensino, que € a capacidade de acdo inteligente e flexivel,
vemos que um professor competente ndo tem apenas a prontidao, a disposicdo e a compreensao
do ensino, mas também a capacidade de execucdo, que é enormemente complexa na prética,
exigindo mais do que solucbes simplistas e produzidas fora do contexto de ensino. Por isso,
identificar o conhecimento pedagdgico do contetdo para saber como a base de conhecimentos
organiza a pratica pedagogica do professor de EFI exerce grande potencial para orientar a
discussdo, reflexdo e a auto avaliacdo do préprio processo educativo desenvolvido pela
Educacdo Fisica nas etapas iniciais da Educacao Basica.

Tratar da base de conhecimentos a comecar pelo quadro tedrico proposto por Shulman
(1986, 1987), Grossman (1990) e Cochran et al. (1991), entre outros estudiosos, justifica-se por
ofertar fiabilidade tedrica reconhecida na literatura (RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2008,
MARCON, 2011) e por acreditar na sabedoria advinda da pratica do professor como meio para
0 entendimento e aprimoramento do conhecimento pedagogico do conteudo que parte das agdes
concretas de trabalho.

Circunscrever o temario se justifica, ainda, pela compreensdo de que a préatica docente

é um dos momentos mais elaborados do exercicio de ser professor, ou seja, dos seus processos
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de pensamento e de acdo pedagdgica (SHULMAN, 1986, MIZUKAMI, 2004). As
investigacOes nestes trilhos propdem identificar quais fundamentos sustentam o ensino,
permitindo reconhecer que prioridades o professor elenca para configurar as aulas. Analisar o
conhecimento pedagdgico do contetdo, na perspectiva de compreender como as bases do
conhecimento para 0 ensino organizam a pratica pedagogica, também corrobora para a
ampliacdo de investigacBes que se debrugam na analise dos saberes e fazeres docentes, e é nesse
universo empirico que o objeto desta pesquisa encontra maior potencial de analise.

A proposicdo investigativa evidencia a relevancia do tema para a area de formagéo
inicial e continuada de professores, ao anunciar a interdependéncia das integrantes da base com
0 conhecimento pedagdgico do conteido de professores em exercicio. Em sentido analogo,
oferta direcOes para pensar o interior de programas de formacao inicial e o0 campo da pratica
profissional, seja na Educacéao Fisica ou nos demais componentes curriculares, refletindo sobre
pontos do desenvolvimento profissional docente.

A escassez de estudos na area que se preocupam com a analise do processo de
desenvolvimento continuo da crianca na Educacéo Fisica, considerando a articulacdo entre as
distintas etapas em continuidade com maior profundamente, também justifica a proposicao do
nosso objeto. Ao temario investigado importa observar os processos de continuidade do ensino,
para entender a articulacdo da acdo pedagogica sob as duas perspectivas, defendendo a pratica
centrada na articulacdo da pré-escola e dos anos seguintes, buscando romper com a
fragmentacdo do conceito de infancia e, consequentemente, de crianca.

Os esforgos intelectuais empregados estdo em busca de evidenciar a necessidade de
que os professores de EFI disponham de conhecimentos aprofundados sobre o que ensinam,
sobre os seus alunos e turmas, sobre as diferentes estratégias metodoldgicas, do contexto de
trabalho e das relagdes pedagogicas gerais. Também por coletar, comparar e interpretar 0s
conhecimentos docentes com o proposito de estabelecer uma literatura com conceitos
consistente sobre o conhecimento pedagdgico do conteddo desta categoria de professores.

Com isso, buscamos codificar os principios para a compreensdo das multiplas facetas
da docéncia na EFI, a partir de um trabalho cientifico constituido pelo trato de conceitos, pela
analise de estudos teoricos e pela elaboracdo de uma nova referéncia oriunda da perspectiva
empirica. Esperamos, por fim contribuir para pensar, organizar e reestruturar a acdo docente a
partir de subsidios que possam sustentar a pratica pedagdgica de modo significativo, como
parametros colaborativos para o exercicio profissional docente. Além disso, apresentar

perspectivas para o delineamento de a¢des de formagéo continuada.
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A partir da problematica existente, do questionamento apresentado e, visando o
alcance do objetivo proposto, este relatério de pesquisa estrutura-se em quatro partes,
organizadas por assuntos tematicos e em acordo com o desenvolvimento da investigacéao.

A primeira parte, anteriormente exposta, compreendeu a apresentacdo da pesquisadora
e 0 campo de insercdo da pesquisa, anunciando a sua problematica, as questdes a investigar e
os objetivos geral e especifico. Este enredo teve como proposta expor um panorama das
possiveis aproximacOes da trajetoria de vida académico-profissional da pesquisadora em
relagdo a investigacdo em voga.

A parte Il apresenta a analise da literatura, que define os aspectos conceituais
fundamentais da pesquisa e apresenta o levante do que ja foi produzido no &mbito da pos-
graduacéo, stricto sensu, sobre o tema perseguido. Esta parte € composta por dois capitulos:

O primeiro, intitulado: “Estruturantes da base de conhecimentos para o ensino”,
conceitua a base de conhecimentos para 0 ensino e apresenta cada uma das suas estruturantes;
ressalta o processo de reestruturacdo da base de conhecimentos e a definigdo do conhecimento
pedagdgico do conteddo. Por fim, apresenta alguns estudos realizados no campo da Educacéo
Fisica, remontando uma sintese da contribuicao investigativa para o tema.

O capitulo 11, intitulado: “A EFI: A Educacédo Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental” compreende o lugar pedagogico ocupado pela Educacédo Fisica na etapa inicial
da Educacéo Basica; apresenta concepg¢des sobre os alunos participantes destes niveis; discute
a interacdo dos segmentos que constituem a aula a partir da caracterizacdo de processos
reflexivos da pratica pedagdgica e esclarece conceitos e principios para a articulagdo curricular
da EFI.

A parte 111 compde o estudo empirico, o design da pesquisa e 0 percurso metodolégico
empregado. Descreve, assim, a abordagem metodologica adotada nas diferentes etapas de
investigacdo, seguida pela descricdo do universo de inser¢do e pela caracterizacdo dos
participantes. Por altimo, aborda a descricdo dos métodos, instrumentos e procedimentos
utilizados nas fases de recolha dos dados e apresenta os procedimentos em relacdo aos dados
analisados.

A parte IV compreende o capitulo de apresentacdo e discussdo dos dados da pesquisa,
intitulado, “Analise da base de conhecimento para 0 ensino dos professores de EFI”. Esta parte
estrutura-se em trés subtdpicos. O primeiro corresponde a apresentacdo dos professores
segundo andlise do questionario de avaliacdo diagndstica empreendido na primeira fase do
estudo, que identifica os motivos para a escolha da profissao, as percepg¢éo das necessidades de

formacéo e sonhos para a area e profissdo apontados pelos participantes. O segundo, trata do
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conhecimento pedagogico do conteudo com foco especial nos modos (objetivo e funcdo) de
cada uma das estruturantes da base de conhecimentos necessaria para o ensino, com intencdo
de saber como elas atuam na pratica pedagogica dos professores de EFI participantes deste
estudo. O Ultimo subtépico, discute as questdes referentes a articulacdo curricular e a
identificacdo de processos de continuidade de ensino empregados pelos professores, face a
compreensdo de como as estruturantes da base de conhecimentos necessaria para o ensino na
EFI atuam na pratica do professor.

Por fim, concluimos este relatorio ao apresentar, nas “Considera¢des Finais”, direcdes
para o trato das informacGes coletadas e as contribui¢des alcangadas ao final da pesquisa. Sao
retomados os aspectos da atuacdo docente na Educacéo Fisica ao longo do periodo da infancia,
buscando tangenciar algumas questdes, tais como, as concep¢des dos sujeitos, a identificacdo
dos conteudos da EFI e as compreensdes do contexto e pedagogico geral apresentados pelos
participantes, além da proposicdo de acbes de desenvolvimento profissional de professores
atraves da proposicdo de programas de formacao continuada diferenciada e contextualizada ao

perfil docente para trabalhar com a infancia.
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CAPITULO I - ESTRUTURANTES DA BASE DE
CONHECIMENTOS PARA O ENSINO
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Este capitulo estabelece os seguintes propdsitos: conceituar a base de conhecimentos
para 0 ensino e apresentar cada uma das suas estruturantes, a partir um estudo de revisdo da
producdo cientifica relacionada & base de conhecimentos para 0 ensino; ressaltar o processo de
reestruturacdo da base de conhecimentos e a definicdo do conhecimento pedagdgico do
contetdo, bem como as linhas tedricas utilizados nesta pesquisa e; destacar estudos realizados
no campo da Educacdo Fisica remontando uma sintese da contribuicdo investigativa para o

tema investigado.

Estudos sobre o ensino iniciaram-se ha mais de décadas, inaugurados pela busca de um
perfil ideal de professor. Estes estudos pautaram-se na ideia de que 0s ganhos nas aprendizagens
dos alunos estariam relacionados a um satisfatorio perfil docente. Tal perspectiva compreendeu
o professor como peca fundamental do processo educativo, 0 que relevou investigacdes sobre
perfis profissionais.

A partir da definicdo deste conceito, desenvolveram-se imagens e metéaforas que
pretendiam definir a funcdo do docente como profissional na escola e na aula. Segundo Pérez
GOmez (1995, p. 96), foram “familiares as metaforas do professor como modelo de
comportamento, como transmissor de conhecimento, como técnico, como executor de rotinas,
como planificador, como sujeito que toma decisdes ou resolve problemas, etc.”. Assim,
pesquisadores da area buscaram investigar os tragos da personalidade do professor, como, por
exemplo, suas origens, interesses, crencas, posturas, ideais, conhecimentos intelectuais,
formacdo profissional, confiantes de que estas circunstancias permitiriam sumarizar um perfil
adequado de professor (HENRIQUE, 2004).

Entretanto, as investigacdes revelaram professores com distintas caracteristicas de
personalidade, devido a diversos fatores, tais como, as experiéncias de vida, as oportunidades
formativas e profissionais, a relacdo com os alunos e colegas de trabalho, os quais pouco
contribui para explicar o éxito a tarefa pedagdgica. Além disso, observou-se a propria
dificuldade de comprovar hipdteses que buscavam associacdes dos tracos de personalidade com
a eficiéncia do ensino, ja que ndo havia observacdo do processo de interacdo pedagdgica.

A constatacdo de poucas distingdes entre os métodos de ensino, 0S equivocos
metodoldgicos e a incongruéncia ou contradicdes ao associa-los aos ganhos de aprendizagem
dos estudantes também contribuiram para a fragilidade desta linha de investigacdo que, na
verdade, pouco contribuiu para melhorar a compreensédo de procedimentos associados com a

acao docente.
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Com isso, a atengdo dos pesquisadores voltou-se para 0 campo empirico da atuacdo
profissional, deslocando a observacgdo para o contexto de aulas, com interesse em saber como
os professores constroem e gerem seus proprios conhecimentos para facilitar a aprendizagem
entre os alunos, e ndo mais apenas a analise do seu perfil. Do mesmo modo, segundo Mizukami
(2004), surgiram o0s estudos com o tema “aprender a ensinar”’, os quais direcionaram
reformulagdes aos objetivos investigativos pretendidos.

A relevancia e evolugéo da investigagcdo no ambito do ensino para o campo de estudo
da docéncia fortaleceu a figura do professor em contexto de atuacéo, elencada como elemento
indispensavel para a compreensdo das questdes envolvidas no processo de ensino e de
aprendizagem. As constatacGes obtidas demonstraram que as praticas pedagdgicas sao
elementos cruciais para a compreensdo da complexa tarefa que € o ensino e para propor medidas
a garantia de um processo educativo de qualidade (MARCELO GARCIA, 1998, LIMA;
REALL, 2002).

Nessa tela, é possivel afirmar que, cada vez mais, o professor e aquilo que acontece no
cotidiano da escola sdo assumidos como pontos de partida das problematizacdes das producdes
cientificas no a@mbito da Educacdo Fisica escolar. Por isso, primeiramente, considerou-se
necessario investigar o que o professor precisa saber para ensinar, vislumbrando a
aprendizagem entre os alunos e, ainda, investigar o que ele sabe sobre o conteido que ensina e
como garante que o contetdo ensinado seja efetivamente aprendido.

InvestigacOes acerca destas demandas tém sido duradouras entre 0s pesquisadores que
se debrucam sobre as proposicdes ao conjunto de saberes, habilidades e competéncias
necessarias para o ensino. Ha décadas estudiosos de diferentes origens investem esforcos para
ampliar e consolidar perspectivas que expliquem os critérios necessarios as praticas valorativas
em Educacio (PEREZ GOMEZ, 1995, TARDIF; RAYMOND, 2000, PERRENOUD et al.,
2001, CRUM, 2002, LIMA; REALLI, 2002, MIZUKAMI, 2004).

Na mesma direcdo, dedicam-se aos estudos aprofundados sobre os processos de
formacdo de professores e do professor em exercicio. Estas pesquisas sugerem a centralidade
dos professores em uma gama de processos formativos oriundos de diferentes circunstancias de
vida e de profissdo. A titulo de exemplo, na Educacdo Fisica, os estudos de Kunz (2004) e
Nascimento et al. (2009) abordam os desafios atuais da formacdo académica e da intervencéo
pedagogica no ensino dos esportes, para assegurar a transformagdo didatico-pedagodgica no
ensino deste contetudo e, consequentemente, a vivéncia de experiéncias diversificadas aos

alunos.
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Frente a estas preocupacgdes investigativas, 0s estudos evidenciaram relevancia em
conhecer 0s conhecimentos, concepcbes e disposicdes que o professor dispbe, além de
perscrutar a origem destes conhecimentos para o ensino e, principalmente, como eles se
transformam ao longo da carreira profissional. Para auxiliar neste processo de compreenséo,
embasamo-nos em um importante conceito, nomeadamente, a base de conhecimentos para o
ensino, que, segundo Shulman (1986, 1987), sumariamente, representa uma base intelectual,

pratica e regulamentéria da profissionalizac¢do do ensino.

1.1 A base de conhecimentos para o ensino e suas estruturantes

Autores como Dewey (1904), Scheffler (1965), Fenstermacher (1978) e Smith (1980)
ha tempos tratam das questdes referentes a definicdo e operacionalizacdo do conhecimento
sobre o ensino, seja como atividade ou como profisséo. Esta legido de autores dedicou-se e,
ainda dedica-se, ao entendimento de como formar um professor competente a partir da
investigacdo sobre o que o professor deve saber, fazer e entender para tornar o ensino uma
pratica mais consistente e respeitada. Tais estudiosos defendem, ainda, as novas formas para
elaborar 0 ensino ao sugerem a existéncia de mais requisitos e periodos prolongados de
aprendizado para a formacéao dos professores. Foi com base nos paradigmas propostos por estes
e outros autores que Lee S. Shulman encontrou respaldo para teorizar a base de conhecimentos
para o ensino.

Segundo Gaia, Cesario e Tancredi (2007), Lee Shulman foi um dos grandes estudiosos
no campo da formacdo de professores, envolvendo em suas publicacfes temas relacionados ao
ensino e a aprendizagem, formacdo de professores, pesquisa educacional, qualidade do ensino
nas instituicdes de educacdo superior e a base de conhecimentos dos professores. Entre outros
argumentos, o autor defendeu a elevacdo do ensino para o nivel de uma ocupacao profissional,
que deveria ser socialmente mais respeitada. Além disso, argumentou sobre a necessidade de
elevacdo do apreco académico e profissional pela tarefa do ensino como profisséo.

Acerca da base de conhecimentos, em especial, o supracitado autor foi o grande
responsavel pela definicdo e proposicdo de boa parte das discussoes, a partir da defesa de que
0 ensino é uma profissdo. As suas obras mais especificas sobre o tema difundidas no Brasil
foram “Those who understand: Knowledge growth in teaching” (1986)! e “Knowledge and

teaching: Foundations of the new reform” (1987), entre outras publicacfes que explicitam a

! Na escrita desta tese, por vezes, optamos pela utilizagio da verséo do artigo traduzida para o portugués, disponivel
em SHULMAN, L. S. Conhecimentos e ensino: fundamentos para a nova reforma. Cadernos Cenpec, Sao Paulo,
v. 4,n. 2, p. 196-229, jan./jun. 2016 [1987].
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base de conhecimentos para 0 ensino e a sua aplicabilidade nos cursos de formacdo de
professores e atuacdo profissional.

Em meados da década de 1980, periodo em que a questdo dos saberes docentes
comecava a se tornar relevante no universo das investigacdes educacionais, especialmente apos
os relatérios apresentados pelo Grupo Holmes (1986), Shulman (1986, 1987) procedeu ao
exame das areas das ciéncias académicas e da didatica para pontuar os conhecimentos
necessarios ao professor para ensinar. A sua proposta politica de profissionalizacdo do ensino
foi fundada na crenca de que seria possivel identificar uma base de conhecimentos para ensinar
comportamentos aos professores. As criticas, a época, iniciaram-se frente & precéaria forma de
como o ensino era pensando e avaliado nos Estados Unidos, que consistia na aplicacéo
simplodria de testes para mensurar as habilidades basicas, competéncias no contetudo ensinado e
observacOes de aula para garantir a presenca de condutas gerais de ordem pedagdgica.
Somaram-se a isto, criticas a ma formacdo dos futuros professores pelas faculdades de
Educacéo.

Frente aos modelos de formacéo e avaliagdo que ignoravam e reduziam as demandas
necessarias para a pratica eficiente de ensino, Shulman (1987) defendeu o entendimento da
melhoria da qualidade do ensino, embasado na investigacdo de questdes mais ricas e
abrangentes a area. O autor argumentou sobre a escassa produgdo empirica para a compreensado
do ensino e dos processos de raciocinio e acdo pedagdgica (das decisdes observadas na pratica)
(SHULMAN; SHULMAN, 20042, GAIA; CESARIO; TANCREDI, 2007). Neste ambito,
dedicou-se as pesquisas sobre o processo de tornar-se professor, bem como 0s contextos de
trabalho de professores iniciantes e experientes e dos casos de professores considerados
exemplares, para, a partir deles, refletir posturas e acdes desejaveis a serem ensinadas aos
futuros professores.

Em suas palavras: “o ensino necessariamente comeca com o professor entendendo o que
deve ser aprendido e como deve ser ensinado. Ele procede com uma série de atividades, durante
as quais os alunos recebem instrugdes e oportunidades especificas para aprender” (SHULMAN,
2014, p. 205). Estas atividades sdo constituidas pelo modo como o professor fala, demonstra e
representa ideias no momento da explicacdo ao aluno, com a intencdo de que eles possam

entender e discernir o contetudo ensinado em contetdo aprendido.

2 Da mesma forma, por vezes, optamos pela utilizacdo da versdo do artigo traduzida para o portugués, disponivel
em SHULMAN, L. S.; SHULMAN, J. H. Como é que os professores aprendem: uma perspectiva em
transformacgdo. Cadernos Cenpec, Sdo Paulo, v. 6, n. 1, p. 120-142, jan./jun. 2016. O texto original foi redigido na
lingua inglesa e esta disponivel em Lee S. Shulman; Judith H. Shulman. “How and What Teachers Learn: a Shifting
Perspective”. Texto publicado originalmente em Journal of Curriculum Studies, v. 36, n. 2, p. 257-271, 2004.
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Shulman (1987) baseou seus ideais na crenca de que existe ““Uma base de
conhecimentos para o ensino” — um agregado codificado e codificavel de conhecimento,
habilidades, compreensdo e tecnologias, de ética e disposicdo, de responsabilidade coletiva — e
também um meio de representa-lo e comunicé-lo” (SHULMAN, 2014, p. 200). Estas definicbes
evidenciam a existéncia de uma base de conhecimentos necessaria para a docéncia, que
congrega um conjunto de demandas indispensaveis a ser aprendidas pelo professor em seu
percurso de formacdo, e que deve perdurar e se transformar ao longo do seu exercicio
profissional.

Originalmente, a concepcéo foi pensada para o processo de preparacao profissional, para
a atuacdo docente na Educacdo Bésica nas areas de Ciéncias, Lingua Inglesa e de Matematica,
anunciando a existéncia de aspectos fundamentais que o professor deveria ter para poder
orientar processos educativos (GAIA; CESARIO; TANCREDI, 2007). Tais aspectos
envolveram o conhecimento sobre o contetdo lecionado, compreensdo do contexto em sala de
aula, compreensdo das caracteristicas fisicas e psicoldgicas dos alunos e a realizacdo de
propdsitos educativos, que condensam habilidades e atitudes adequadas ao desenvolvimento de
um ensino de qualidade. Dado a sua consisténcia teorica, a proposta logo se disseminou para
outras areas do conhecimento, alinhando a area de pesquisa sobre o ensino de formacéo de
professores.

Por defender que o ensino é algo mais do que a melhoria do entendimento do professor
sobre a sua profissao e, por explorar os processos de raciocinio e de acdo pedagdgica como
fonte de conhecimento sobre a préatica, Shulman (1987) prop6s um quadro para classificar os
dominios necessarios para a tarefa docente. Assim, procurou delinear as categorias de
conhecimentos subjacentes a compreensdo do professor necessarias para promover a
aprendizagem entre os alunos, ao desenvolver uma analise conceitual baseada no saber do
professor sobre o contetdo, curriculo e 0 universo pedagogico.

A proposicdo das categorias é explicada pela propria linha de compreensao do autor, ao
dizer que se fossemos organizar uma “cartilha” sobre o que o professor precisa saber para saber
ensinar, ele deveria contemplar pelo menos alguns dos conhecimentos a seguir: 0 conhecimento
do conteudo, o conhecimento pedagdgico geral, o conhecimento do curriculo, o conhecimento
do pedagdgico do conteudo, o conhecimento dos alunos, o conhecimento dos contextos
educacionais e o conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacdo (SHULMAN, 1986,
1897). Conforme salienta Rolddo (2007), Shulman operou a desmontagem analitica dos

componentes envolvidos no conhecimento global docente.
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Para melhor entendimento de cada uma das componentes, procedemos as explicacfes
com base na propria arguicao do autor supracitado:

O conhecimento do conteldo abarca o especifico aos conteldos das disciplinas
ensinadas e envolve os conceitos de um componente curricular que o professor deve saber e
compreender para poder ensinar.

O conhecimento pedagdgico geral contempla os principios, estratégias e organizacao do
ensino. Este conhecimento esté relacionando aos processos de ensino e de aprendizagem e ao
desenvolvimento dos alunos, a geréncia das atividades, entre outros.

O conhecimento do curriculo fala a despeito dos materiais e programas que servem
como “ferramenta do oficio” para os professores.

O conhecimento dos alunos inclui conhecer as caracteristicas gerais dos estudantes, o
que implica conhecer os interesses e as necessidades dos alunos.

O conhecimento de contextos educacionais contempla o conhecimento dos aspectos
local ou regional de onde a escola esta inserida, desde o funcionamento da sala de aula, a gestao
e financiamento ofertados pelos sistemas educacionais até as caracteristicas das comunidades e
suas culturas. Por fim, o conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacao inclui
conhecer 0s propositos educacionais e as bases historicas e filosdficas em que estdo apoiadas.

O conhecimento pedagogico do conteudo trata do conhecimento necessario a
organizacgdo do tema de ensino e 0s caminhos para torna-lo compreensivel para a aprendizagem
dos alunos. Ele abrange o conjunto de representacGes formuladas pelo professor a partir de
outros conhecimentos da base. Este conhecimento é a Unica marca do professor, representando
0 seu saber profissional.

ApOs conceituar as suas estruturantes, Shulman (1987) também apresentou quatro
principais fontes de origens para os conhecimentos integrantes da base. A primeira advéem do
conhecimento do contetdo, compreensdes, habilidades e disposi¢bes que sdo aprendidas para
ensinar aos alunos. Pressupde entender as teorias e fazer interpretacdes criticas sobre elas. Estes
aspectos advém da literatura cientifica produzida e acumulada em cada area de estudo, sobre 0s
conhecimentos historico-filos6ficos da natureza dos fenémenos e sobre como agrega-los ao
curriculo de ensino.

A segunda representa 0os materiais e ambientes educacionais, tangendo desde a
compreensdo do curriculo a ser trabalhado até os materiais didaticos pedagdgicos disponiveis
nas escolas. Segundo o autor, os professores trabalham dentro de uma matriz criada por esses

elementos e, portanto, devem conhecer as estruturas, principios e politicas relacionadas ao
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funcionamento do espago escolarizado. Em suas palavras, um professor precisa “conhecer o
territorio” do ensino (SHULMAN, 2014, p. 209).

A terceira fonte indica a formacdo académica e o contato com a literatura cientifica
sobre os processos de escolarizagdo e os principios da pratica como meio para a compreensao
da funcéo docente. O autor destaca o quanto essa fonte impacta nas concepgdes de professores
sobre os propdsitos para a Educacdo, dada a comprovacdo de que a literatura cientifica,
filosofica e empirica contribui para informar os objetivos, visdes e sonhos dos professores
(SHULMAN, 1987). Assim, a producdo cientifica identifica 0s comportamentos e as estratégias
utilizadas, as quais podem aumentar os processos de aprendizagens entre os alunos.

A quarta e ultima fonte advém da sabedoria da pratica, que busca sabedoria na prépria
pedagdgica adquirida nas situacdes pré, durante e pos ensino, reconhecido na literatura como
componente formativo as possibilidades de atuacdo do professor. Este ideal embasou-se nas
obras de John Dewey e foram perspectivadas, em profundidade, a partir de 1980, sobretudo,
por Donald Schén em sua epistemologia da pratica (1983), em seguida, por Kenneth Zeichner
e Anténio Ndvoa. Shulman (1987) colabora com estes estudiosos ao ressaltar a contribuicao
inestimavel do conhecimento tacito, sob a forte influéncia do esponténeo, intuitivo,
experimental e do cotidiano para propagacdo de boas praticas. No entanto, defende que os
educadores devam comegar a articular tudo o que sabem para poder contribuir com novas acoes
de ensino.

Ha diversas dimensfes que compdem a base de conhecimentos, por exemplo, o periodo
de formacdo académica, as pesquisas cientificas acerca dos estudos sobre escolarizacao, as
organizagcbes sociais, 0s materiais disponiveis, o entorno do processo educacional
institucionalizado e a sabedoria que deriva da propria pratica. Tomamos esta ultima como
objeto de especial interesse, por representar a fase de interacdo pedagdgica com os alunos e de
onde pode emergir a troca de experiéncias com 0s pares, seguros de que estas situacdes
apresentam grande potencial para revelar o conhecimento do professor sobre o ensino e a
consequente organizacao do ensino (SHULMAN, 1986, 1987; COCHRAN et al., 1991).

Conforme salienta Tardif (2002), nem sempre o0s professores sao aptos a externarem 0s
saberes conceituais a pratica cotidiana, por isso, imprimem na pratica os saberes construidos a
partir da pratica, do proprio fazer, os quais ja compreendem e dominam. Estes sdo os chamados
“saberes da experi€ncia”, que segundo Lima e Reali (2002) tendem a se converter em habitus,
rotinas.

A prética, assim definida, configura-se mais como um processo de investigacéo do que

um contexto de aplicacdo de técnicas béasicas cabiveis em situacbes diversas. Em contexto
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investigativo sobre o paradigma do pensamento do professor, Januério, Anacleto e Henrique
(2009, s/p) também afirmam que “a experiéncia profissional e pessoal dos professores parece
emergir, no que respeita ao perfil decisional do professor, assentando no habitus e nas
representacdes das suas concepgdes tedricas e praticas em relacdo as diferentes etapas do
desenvolvimento profissional: Estagiarios, Experientes, Eficazes e Expert .

Para organizar as estruturantes da base necessaria para o ensino, devemos considerar a
influéncia que a pratica cotidiana oferece ao professor, por ser tratar de um trabalho dindmico
e a0 mesmo tempo complexo. De modo similar, reporta Ramos (2002, p. 34), ao dizer que “urge
valorizar os conhecimentos/saberes advindos da acdo profissional diaria em Educacéo Fisica e,
desta maneira, ampliar o didlogo com o0s conhecimentos/saberes técnico-cientificos
caracteristicos do meio académico”.

Sendo assim, a constituicdo da base de conhecimentos para o ensino implica o contato
e apreensdo de aportes tedricos e praticos do trabalho docente. Este trabalho, dentre outras
nuances, envolve o contexto de formacdo académica e o contexto escolar de atuacdo, que
abrange os alunos; relac6es de aprendizagens; estruturas fisicas e politicas vigente; processos
de planejamento avaliacdo e tantas outras facetas que compfe o universo de atuacdo do
professor, compreendendo um rol de conhecimentos fundamentais para a atividade de e no
ensino.

Tal como Shulman (1986, 1987), outros estudiosos dedicaram-se a compreensao deste
temario, desenvolvendo estudos no tangivel a Educacdo Fisica e em outras areas do
conhecimento, relacionadas a didatica e a pratica de ensino (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999, MARCELO GARCIA, 1998, MIZUKAMI; REALLI, 2002, MIZUKAMI, 2004).

Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999), a base de conhecimentos constitui os dominios
basicos de conhecimento sobre ensino. Estes dominios geralmente incluem conhecimento de
contetdo ou assunto, bem como os fundamentos disciplinares da educacao, desenvolvimento
humano e aprendizes, organizacao de sala de aula, encaminhamentos pedagdgicos, avaliacao,
desenvolvimento social e cultural, contextos de ensino e escolaridade e conhecimento do ensino
como profissédo.

Para os referidos autores, ensinar é entendido, primariamente, como um processo de
aplicacdo do conhecimento recebido a uma situacdo pratica. Deste modo, a imagem do
professor como profissional é aquela que habitualmente usa a base de conhecimento na pratica
diaria, na medida em que “implementam, traduzem, usam, adaptam os conteudos para ensinar
0 que aprenderam da base de conhecimento” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 381,

traducéo nossa).
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Do mesmo modo, Mizukami (2004) interpreta a base necessaria para o ensino como um
conjunto de conhecimentos de diversas naturezas indispensavel para a atuacdo do (futuro)
professor. As suas estruturantes podem transformar um profissional do ensino em um professor
competente, i.e., aquele que é capaz de gerir seus conhecimentos e torna-los possiveis a
compreensdo dos alunos. Face ao conceito, a base de conhecimentos pressupde a existéncia de
um corpo de conhecimentos e habilidades a serem aprendidos pelos professores no periodo de
formacé&o inicial, que deve continuar sendo desenvolvido no ambiente concreto da profissao.

Ao discorrer sobre a tematica, estes autores apresentam avancos as discussdes correlatas
a base de conhecimentos e ampliam as possibilidades de reflexdo sobre ela, bem como as
compreensdes do conhecimento pedagdgico do conteldo, a partir da definicdo da sua
composicdo, analise das estruturantes e dos elementos necessarios a pratica de ensino.
Igualmente, ha autores detidos em discussdes das integrantes da base, apresentando distintas
estruturantes, ainda que todos retratem a mesma condigdo, qual seja, a eficiéncia do ensino
(GROSSMAN, 1990, COCHRAN et al., 1991). A constatacdo remete para a existéncia de
diferentes modos de integrar os elementos necessarios ao conjunto de conhecimentos para o
ensino, o que resulta em distintos modelos de distribuicGes das suas estruturantes, sobretudo
em modelos mais sintéticos.

Para analise destas questbes, o item a seguir remonta 0 processo de reformulagdes
sofrido pelos conceitos tangentes a base de conhecimentos apos a definicdo inaugural de
Shulman (1986, 1987), bem como as concepgdes teodricas sobre a definicdo e composicdo do
conhecimento pedagogico do conteido, com atencdo reservada a apresentacao deste conceito,

dada a sua relevancia para a presente tese.

1.2 A reinterpretacao teorico-conceitual da base de conhecimentos e o
conhecimento pedagogico do conteudo

A partir da proposta de Shulman (1986, 1987) para a base de conhecimentos para o
ensino e, em especial, as definicdes do conhecimento pedagdgico do contetdo, evidenciamos
o fato de este conceito ter sido adotado por outros autores anos depois do inicialmente
anunciado, cada qual com maior ou menor grau de aproximag¢do com a proposta inaugural.
Destacamos os trabalhos de Grossman (1990), Cochran et al. (1991), Marcelo Garcia (1998),
Libaneo (2012), Hammond (2006) e Mizukami (2004).

Embora o conceito sobre o conhecimento pedagdgico do conteudo tenha originalmente
sido proposto por Shulman (1986, 1987), pesquisadores, professores e outros grupos de

interessados interpretaram a natureza do conhecimento de inimeras formas, gerando uma
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variedade de significados, ainda que tratem do mesmo dominio de discusséo, qual seja a analise
dos processos de organizacdo do ensino a partir de dimensGes organizacionais, curriculares,
didaticas e profissionais.

Preliminarmente, de acordo com Shulman (1986, p. 6), as respostas as preocupacoes
relacionadas as categorias dos conhecimentos necessarios para o ensino existiam no chamado
“The missing paradigm” (paradigma ausente) em pesquisa educacional, o que ele chamou de
conhecimento pedagdgico do contetdo. Dentre as estruturantes da base de conhecimentos, este
representa com mais precisao o conjunto de conhecimentos necessarios para ensinar.

O conhecimento pedagdgico do contetido tem sido descrito como o conhecimento usado
para transformar o assunto de ensino em condigdes mais compreensiveis para o0s alunos. Neste
amago, o seu desenvolvimento envolve uma mudanca no entendimento dos professores

De ser capaz de compreender o contetdo por si mesmo a se tornar capaz de
elucidar o contetido de novas maneiras, reorganiza-lo e dividi-lo, envolvé-lo
em atividades e emocOes, em metéforas e exercicios, e em exemplos e
demonstracbes, de forma que possa ser compreendido pelos alunos
(SHULMAN, 2014, p. 213).

Tratar do conhecimento pedagdgico do conteudo significa valorar a transformacéo do
que se sabe sobre o assunto para o conhecimento do assunto para o ensino. A despeito desta
visdo, Shulman (2004, p. 207) define:

O conhecimento pedagdgico do conteldo representa a combinagdo de
conteldo e pedagogia no entendimento de como topicos especificos,
problemas ou questdes sdo organizados, representados e adaptados para 0s
diversos interesses e aptiddes dos alunos, e apresentados no processo
educacional em sala de aula.

A multiplicidade e riqueza da investigacdo produzida pelo autor foram amplamente
sustentadas por estudos de caso que fundamentam as suas teorizagdes, ou seja, alimentam-se,
de fato, do conhecimento expresso pelos professores em situacdes concretas de ensino. Shulman
(2004) dedicou esforgos em pesquisar a rotina de professores novatos e experientes para discutir
comportamentos, formas de agir e as varia¢fes de habilidades inerentes ao ensino de acordo
com o tempo de profissdo. De posse de tal discussdo, destacou: "a capacidade de um professor
de transformar o conhecimento do conteido que ele possui em formas que séo pedagogicamente
poderosas e, ainda, adaptaveis as variacdes de habilidade e experiéncia apresentadas pelos
alunos” (SHULMAN, 1987, p. 15, tradugéo nossa).

Trata-se, portanto, de uma tarefa inerentemente do professor, o qual deve ser
responsavel por “transformar" o seu conhecimento sobre o assunto em condic¢des para ensina-

lo a outrem (SHULMAN, 1986). A transformacéo ocorre quando ele considera criticamente um
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determinado assunto e o interpreta, encontrando diversas maneiras para representar a
informacg&o, por exemplo, ao apresentar casos de ensino, dar exemplos, adaptar o material as
especificidades e habilidades dos alunos, relevar e retomar o ensino a partir dos erros, etc..

Seguindo a sugestdo do autor supracitado, pesquisadores tentaram codificar a sabedoria
pratica e pedagdgica de professores detentores de boas a¢des de ensino. Durante as Gltimas
décadas, o conhecimento pedagdgico de contetdo tem sido uma estrutura em voga na formacéo
e atuacdo de professores de diversos componentes curriculares, devido a sua capacidade de
enquadrar e redirecionar a relagdo entre saber e fazer, pesquisa e pratica (TARDIF;
RAYMOND, 2000, GAUTHIER et al., 2006, TARDIF; LESSARD, 2007, NASCIMENTO et
al., 2009, MARCON, 2011).

A partir das definigdes iniciais apresentadas por Shulman (1986, 1987), autores como
Grossman (1990), Cochran et al. (1991), entre outros, apresentaram definicdes a base, embora
ndo radicalmente diferente do proposto por Shulman (1987). As interpretagdes distinguiram-se
na medida em que deram énfase no conhecimento pedagogico geral da aprendizagem e no
conhecimento que os professores devem ter especialmente sobre os alunos.

Grossman (1990) e Cochran et al. (1991), por seus turnos, destacaram a importancia do
conhecimento pedagdgico do contetdo por provocar a diferenciacdo do sujeito entre ser um
especialista em matéria de assunto ou ser um professor. Ao citarem Gudmundsdottir (1987),
para Cochran et al. (1991), a concepcao € justamente a forma que faz com que os professores
sejam professores e ndo especialistas na area de conhecimento. Destarte, o professor ndo é um
técnico especializado que aplica as regras que derivam do conhecimento cientifico, sistematico
e normatizado (PEREZ GOMEZ, 1995).

Uma das principais abordagens derivadas da proposicdo de Shulman (1987) foi
encabecada por Grossman (1990), ao sintetizar a base de conhecimentos em quatro
estruturantes, a saber: o conhecimento do sujeito, o conhecimento do contetdo, o conhecimento
do contexto e conhecimento do pedagdgico geral. Assim, passaram a coexistir quatro areas de
conhecimentos, cuja juncdo resulta no conhecimento a ser demonstrado pelo professor na
pratica de ensino. Desmembrado em unidades, cada uma delas se apresenta da seguinte
maneira:

O conhecimento dos alunos: saber os conhecimentos prévios, interesse e motivagdes dos alunos
sobre a area de ensino;

O conhecimento do conteldo: relativo a area tematica;



42

O conhecimento do contexto e pedagdgico geral: envolve, por exemplo, o conhecimento do
clima escolar, preocupacdes dos pais, questdes legais e contextos legislativo e social da
comunidade.

Grossman (1990) teve uma importante parcela de contribuicdo ao tema por sistematizar
a base em quatro componentes, além de destacar a inter-relagdo necessaria entre eles,
esclarecendo questdes sobre o conhecimento dos propdsitos do conteldo e 0s propésitos
curriculares, assim como das estratégias pedagogicas e do conhecimento sobre os alunos. A
autora descreveu o conhecimento pedagdgico do contelldo como um conhecimento integrado
ou sintetizado pelos conhecimentos anteriormente apresentados e, igualmente, relatou que o
desenvolvimento de cada um deva coincidir.

Os estudos de Shulman (1986, 1987) e Grossman (1990), entre outros sob a mesma
autoria, fomentaram novos trabalhos, como o de Cochran et al. (1991), ao investigar o ensino e
a eficacia docente a partir da sintese das estruturantes. Destarte, a terceira assercao apresentada
pelos autores advém da dupla compreensdo de Shulman (1987) e Grossman (1990), propondo
uma nova estrutura para a base para o ensino, agora com cinco componentes: o conhecimento
das caracteristicas dos alunos, conhecimento dos contetidos da matéria de ensino, conhecimento
do contexto e pedagdgico geral do ambiente de ensino e, por fim, conhecimento pedagdgico do
conteddo.

As componentes do conhecimento pedagdgico do contetdo, no modelo de Cochran et
al. (1991), foram baseado na compreensao de que o conhecimento de um professor integra cada
uma dessas cinco areas. Com isso, 0 conceito origina-se na juncdo dos quatro conhecimentos
que foram unidos, teoricamente, envolvendo todos os componentes integrados.

Baseados em seus estudos, a seguinte definicdo é dada:

O conhecimento pedagdgico do contetido é um entendimento integrado que é
sintetizado a partir do conhecimento do professor sobre pedagogia, contetido
do assunto, caracteristicas do aluno e contexto ambiental da aprendizagem.
Em outras palavras, conhecimento pedagdgico do contelido usa 0s conceitos
de sujeitos, processos de aprendizagem e estratégias para ensinar o contelido
especifico de uma disciplina de forma a permitir que os alunos construam os
seus proprios conhecimentos de forma eficaz num determinado contexto
(COCHRAN et al., p. 11, 1991, traducao nossa).

Interessante destacar que tanto Grossman (1990) quanto Cochran et al. (1991), ndo
sugerem que as estruturantes da base devam ser adquiridas "primeiro™ e depois "colocadas
juntas”, na pratica. Para exemplificar a assercdo, Cochran et al. (1991, p. 13-14, tradug&o nossa)
declaram que se fossem usar uma analogia para descrever o desenvolvimento do conhecimento

pedagdgico do conteudo, diriam que ndo se trata de “uma salada em que os ingredientes sao
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unidos com a auséncia das suas identidades (obrigando-se a mistura-las), mas, sdo parecidos
com uma mousse de chocolate, onde a fusdo de ingredientes comuns resulta em um resultado
extremamente novo e extraordinario”.

Os autores defendem que o processo de integracdo dos elementos deve resultar em
mudanca conceitual, a ponto de que o conhecimento resultante seja outro conhecimento, que é
diferente dos tipos de conhecimento a partir dos quais foi construido. O conhecimento resultante
é justamente o conhecimento pedagdgico do contetdo.

O padréo de desenvolvimento dos seus componentes varia de um tempo para outro,
dependendo da natureza e da ordem das experiéncias com a pratica de ensino, por isso, 0s quatro
tipos de conhecimentos podem ser desigualmente desenvolvidos e integrados (COCHRAN et
al., 1991). Na medida em que ambas as atividades ocorrem no mesmo ambiente ou em contextos
semelhantes, a base de conhecimentos dos professores se integrara para formar os principios do
conhecimento pedagdgico do conteudo, por isso, ndo é provavel que seja uniforme, podendo
sofrer alteracOes qualitativas na forma e na extensdo dos conhecimentos.

A fim de justificar os estudos desta natureza, os autores deram énfase ao quanto as
diferentes estratégias de ensino tém sido pesquisadas no contexto geral da sala de aula, isoladas
do conteudo especifico. Assim, reconhecem a importancia do conhecimento dos professores
em contexto especifico de ensino.

Para ilustrar a propositiva, alegaram que os professores se diferem de bidlogos,
historiadores, escritores ou pesquisadores educacionais ndo necessariamente na qualidade ou
quantidade de seu conhecimento sobre o assunto, mas em como esse conhecimento é
organizado e usado. Por exemplo: “um conhecedor cientifico experiente da area de ciéncia é
estruturado a partir de uma perspectiva de ensino e é usado como base para ajudar os alunos a
compreender conceitos especificos”. Desta forma, ressaltam o conhecimento pedagégico como
um tipo de conhecimento exclusivo dos professores, parafraseando os autores, “é a maneira
pela qual relacionam seu conhecimento pedagdgico ao seu conhecimento no contexto escolar,
para o ensino de alunos especificos” (COCHRAN et al., 1991, p. 5).

Para Nascimento et al. (2009, p. 359): “o conhecimento de base ou conhecimento
profissional, compreende uma categoria de conhecimento referente a capacidade de se realizar
um diagnoéstico e decidir quais os procedimentos disponiveis para resolver um problema
singular”. Enquanto que, o conhecimento pedagdgico do contetdo, congrega 0s conhecimentos
formais ou proposicionais que o professor domina, mas que sé se efetiva quando uma situacao

real de ensino se realiza.
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Outro aspecto importante apontado pelos autores € a singularidade traduzida na proposta
deste conhecimento, pois, de acordo com os principios da sua defini¢do, “parece diminuir a
tradicional disputa de impor a superioridade de um tipo de conhecimento formal e académico
sobre um outro, o conhecimento que o professor elabora na pratica” (NASCIMENTO et al.,
2009, p. 362).

Mizukami (2004) afirma que o conhecimento pedagdgico do conteudo pode ser
compreendido como fio condutor para a aprendizagem e para o desenvolvimento profissional
docente, pois condensa conhecimentos de uma determinada area, que vai desde o saber sobre 0
objetivo de ensino até o saber sobre como ensina-lo. Para a autora, trata-se de um conhecimento
em que o professor é o seu legitimo autor.

A formacédo do conhecimento pedagdgico do conteudo, segundo Cochran et al. (1991),
sofre influéncia do conhecimento sobre o aluno, a partir da énfase no conhecimento que 0s
professores tém sobre as suas as habilidades e estratégias de aprendizagem, idades e niveis de
desenvolvimento, bem como o conhecimento prévio, atitudes e motivacoes sobre os conceitos
a serem ensinados. Com isso, defendem a necessidade de compreensdo sobre os ambientes
sociais, politicos, culturais e fisicos em que os alunos vivem.

Relativo as contribuicGes ofertadas por Cochran et al. (1991), cabe mencionar o seu
diferencial perante as demais propostas apresentadas (SHULMAN, 1986, 1987, GROSSMAN,
1990): ha atencdo particular para a integracdo da base de conhecimentos a partir das préaticas
pedagdgicas experenciadas por futuros professores em curso de formacéo inicial, e ndo de
professores em exercicio, como é o caso do presente estudo. Houve um interesse particular dos
autores em analisar o papel do conhecimento pedagdgico nas situacGes praticas do ensino
desenvolvidas por professores-estudantes ao longo do curso de formacéo, particularidade que
difere da presente proposta de estudo, por nesta investigarmos o conhecimento pedagogico do
conteldo de professores de EFI em exercicio, entretanto, passivel de analises junto a estes
estudos.

O Quadro 2 apresenta uma sintese das estruturantes da base de conhecimentos segundo
Shulman (1987), Grossman (1990) e Cochran et al. (1991).
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Quadro 2 - Sintese das estruturantes da base de conhecimentos segundo os autores

Shulman (1987) Grossman (1990) Cochran et al. (1991)
1- Conhecimento do 1- Conhecimento do sujeito | 1- Conhecimento do sujeito
contetdo 2- Conhecimento do 2- Conhecimento do
2- Conhecimento contetdo contetido
pedagogico geral 3- Conhecimento do 3- Conhecimento do
3- Conhecimento do contexto contexto
curriculo 4- Conhecimento pedagdgico | 4- Conhecimento pedagdgico
4- Conhecimento pedagdgico | geral geral
do conteldo 5- Conhecimento pedagd6gico
5- Conhecimento dos alunos do contetdo

e duas caracteristicas

6- Conhecimento dos
contextos educacionais

7- Conhecimentos e ensino:
fundamentos para a hova
reforma

Fonte: A autora

Na disposicdo de outros autores sobre o assunto, Marcelo Garcia (1999) demonstrou
categorias de saberes e habilidades participes do rol de conhecimentos que o professor deve ter
para ensinar, concretizadas pelo conhecimento psicopedagogico, conhecimento do conteldo,
conhecimento do contexto e conhecimento didatico do conteudo. Segundo o autor, o
conhecimento psicopedagogico, também nomeado como “conhecimento profissional”,
relaciona-se a forma como 0 ensino acontece, atrelada ao conhecimento que se tem sobre o
tempo de aprendizagem dos alunos e do modo como propde e gesta atividades em contexto de
aula.

O conhecimento do contetdo trata do dominio docente sobre os assuntos ensinados, e
diretamente influencia o qué e como o professor ensina. Ja 0 conhecimento do contexto, envolve
conhecer os fatores que estdo além da sala de aula, isto é, saber das caracteristicas do sujeito
para quem ensina, do seu nivel de compreensédo sobre o assunto, das configuracdes do entorno
social onde a escola esta localizada, no que tange as suas normas de funcionamento, tradicdes,
costumes, etc. (MARCELO GARCIA, 1999).

Finalmente, o conhecimento didatico do conteudo é ilustrado pelo autor com base em
linhas de pensamento semelhantes as designagdes dadas por outros autores, nomeadamente,
Shulman (1986, 1987), Grossman (1990) e Cochran et al. (1991), ao tratarem das significagoes

do conhecimento pedagdgico do conteldo. Para Marcelo Garcia (1999), representa a juncao
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entre o conhecimento da matéria e o conhecimento pedagogico didatico do ensino. Atrela-se as
escolhas didatico-pedagdgicas do professor para ensinar um determinado contetdo.

O referido autor ainda reforca a importancia de pesquisas sobre o conhecimento didatico
do contetdo:

N&do sé pelas oportunidades que oferecem para esclarecer processo de
aprender a ensinar, mas também porque, uma vez estabelecida sua importancia
para a formagdo dos professores, esse conhecimento se converte em critério
apropriado para avaliar a qualidade das experiéncias oferecidas aos
professores em formacdo para adquirir o referido conhecimento (MARCELO
GARCIA, 1998, p. 54).

A descricdo traz em cena a coexisténcia de diferentes interpretacdes sobre a base de
conhecimento profissional docente. Tais concepcOes apresentam particularidades que véo
desde a composicdo dos conhecimentos estruturantes até o alto nivel de especificidade que
perpassa 0s saberes indispensaveis para atribuir o conhecimento pedagdgico ao conhecimento
(do contetdo) que o professor ja tem para si.

Gauthier et al. (2006) e Tardif (2002) também conduziram estudos sobre o repertorio de
conhecimentos necessario para 0 ensino. Para 0s primeiros autores 0s conhecimentos
mobilizados pelos professores para o exercicio de sua funcdo estdo diretamente ligados aos
saberes disciplinares (contetdo), saberes curriculares, saberes das ciéncias da Educacéo,
saberes da tradicdo pedagogica, saberes experienciais e saberes da acdo pedagogica. Enquanto
que para Tardif (2002), a sistematizacdo sobre o conhecimento que um professor deve
empreender para ensinar focaliza os saberes de formacéo profissional (ciéncias da Educacéo),
saberes disciplinares (conteido), saberes curriculares e os saberes experienciais.

Libaneo (2012), por seu turno, analisou as categorias de Shulman (1986, 1987) para
destacar e caracterizar o conceito de conhecimento do contedo. Assim, retomou as categorias
de forma mais explicativa e discutiu as relacbes entre o conhecimento pedago6gico e o
conhecimento disciplinar, desde uma problematica recorrente na investigacdo pedagdgica e na
formacdo de professores, qual seja a separacdo entre a didatica, a epistemologia e a metodologia
de ensino das disciplinas.

Mesmo assim, Segall (2004) e Graca (1997) ressaltam que apesar de alguns autores se
debrucarem em estudos relacionados a tematica, considerando 0S progressos ao Seu respeito,
constatagBes definitivas ainda sdo incipientes frente a sua composicdo, estruturas e
condicionantes definitivas, o que ainda faz percorrer um caminho com muitas idas e vindas em
termos de defini¢do da base de conhecimentos para o ensino e a relacdo de ganho na qualidade

dos processos educativos.
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Destarte, a luz recai na dificil tarefa em formular apenas uma defini¢do para congregar
0 conjunto de saberes, habilidades e competéncias necessarias para a docéncia, dado os
contextos especificos e multiplos onde ela ocorre. Face as proposi¢des dos autores, Roldao
(2007, p. 100) sumariza:

N&o basta ao professor conhecer, por exemplo, as teorias pedagdgicas ou
didacticas e aplica-las a um dado conteldo da aprendizagem, para que dai
decorra a articulacdo desses dois elementos na situagdo concreta de ensino.
Ha que ser capaz de transformar contetdo cientifico e contetdos pedagogico-
didacticos numa accéo transformativa, informada por saber agregador, ante
uma situagdo de ensino “por apropriacdo mutua dos tipos de conhecimento
envolvidos, e ndo apenas por adicdo ou mera aplicacdo” (Grifos da autora).

Cientes desta complexa capacidade de agregacdo, com a intengdo de investir esforgos
na ampliacdo do horizonte de reflexdes sobre a teméatica no campo da EFI, optamos por
proceder a investigacdo com adocdo dos pressupostos de Cochran et al. (1991), cujo
agrupamento de estruturante da base sintetiza as caracteristicas dos sujeitos, contetdo da
matéria, conhecimento do contexto e do pedagdgico geral, que, pela articulacdo de elementos
de natureza diversa, integra uma quinta estruturante: o conhecimento pedagogico do contetdo
do professor, objeto de analise neste estudo.

A opcédo por esta fundamentacéo tedrica justifica-se segundo a compreenséo integrada
e integradora das suas estruturantes, resultando o conhecimento pedagdgico do contetdo, o que
Ihe confere participacdo destacada dentro da base de conhecimentos necessarios para viabilizar
a aprendizagem dos alunos que compde o cenario da Educacédo Fisica (MARCON, 2011).

A pretensdo de andlise do conhecimento pedagdgico do conteldo para ver como as
estruturantes influenciam a pratica pedagogica dos professores de Educacao Fisica € crucial por
sublinhar as caracteristicas integradoras deste conhecimento, além da sua caracteristica propria
de construcdo pelos professores ao buscarem processos de ensino e de aprendizagem exitosos.

Vale salientar que independentemente da proposigdo teorica “original” da base de
conhecimentos e suas “ramificacGes”, para a investigacdo no campo da formacdo e atuacdo
docente no campo da Educacdo Fisica, o reconhecimento da existéncia de uma base para o
ensino ja é valioso para pensar a profissdo. Segundo Marcon (2011), face a abrangéncia da area
na escola, o fato de os professores formadores, os professores da Educacdo Basica e 0s
estudantes dos cursos de licenciatura em Educacgdo Fisica conduzirem o trabalho docente e/ou
formacdo pedagodgica embasados nos componentes apresentados por algum foco da literatura,

j& se manifesta como um avango da area no campo escolar.
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Diante disto, na sequéncia deste capitulo tratamos de cada uma das estruturas da base
de conhecimentos proposta pelos autores supracitados, que juntas integram o conhecimento

pedagogico do conteudo, apresentado no topico anterior.

1.3 As integrantes da base de conhecimentos para o ensino

De posse da apresentacdo da base de conhecimentos, do seu processo de reestruturacao,
do papel do conhecimento pedagdgico do contetdo (notabilizado dentro na base por integrar as
demais estruturantes), este item busca apresentar uma formulagdo tedrico-conceitual para cada
uma das estruturantes da base de conhecimentos proposta por Cochran et al. (1991).

Na tentativa de situar o conhecimento pedagdgico do conteido diante dos outros
dominios do conhecimento para o ensino, o0 presenta item se justifica pela necessidade de
apresentar uma sintese de como as estruturantes da base atuam na construcdo e transformacéo
do conhecimento pedagodgico do conteddo dos professores, trazendo a luz importantes
principios para a acdo docente na EFI.

1.3.1 Conhecimento do sujeito

Na concepcao de Shulman (1987), o conhecimento sobre 0s sujeitos/alunos esta inserido
no conhecimento sobre o contexto. Este conhecimento implica que o professor saiba sobre para
guem ird ensinar, o que exige conhecer as suas particularidades sociais, culturais e psicologicas
em diferentes circunstancias de vida. O autor destaca as preocupacoes que o professor deve ter
sobre o aluno, para a realizacéo de distintas estratégias de ensino em funcao das idades, géneros,
conhecimentos prévios, habilidades e experiéncias presentes nas turmas (SHULMAN, 1987).
Do mesmo modo, indica que o professor deve demonstrar atencdo ao que eles ja sabem e o que
ainda ndo sabem sobre o objeto de ensino, para tentarem identificar ou antecipar possiveis
duvidas dos alunos sobre o tema.

Shulman (1987) aponta as diferentes concepcbes e preconcepcdes dos alunos, as quais
devem receber cuidado especial do professor para saber lidar com a diversidade presente entre
os alunos. Tal tarefa é necessaria no acato as diferencas para formular estratégias de ensino
adequadas para reorganizar o que os alunos sabem e o que ainda ndo sabem, encaminhando a
reconstrucdo de novas concepgdes sobre o assunto.

Diferentemente de Shulman (1986), Grossman (1990) e Cochran et al. (1991),
reconhecem o conhecimento do sujeito como uma estruturante Gnica da base para 0 ensino.
Para os autores, conhecer o sujeito € uma categoria exclusiva, mais ampla do que apenas

conhecé-lo dentro de um contexto. Deste modo, o conhecimento sobre o sujeito configura-se
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em uma subcategoria do conhecimento pedagdgico do contetdo (GROSSMAN, 1990). Como
este estudo interessa falar das caracteristicas do professor conhecedor do seu alunado (das
criancas da EFI), compreendemos o conhecimento do sujeito como estruturante fundamental
da base de conhecimentos, conforme apontam os autores referenciados.

Ao pensar no planejamento e na execugdo das praticas pedagdgicas, o professor
necessita conhecer o aluno, reconhecendo algumas de suas caracteristicas e percebendo as
necessidades de adaptacdes a especificidade de cada um. Isso reflete no respeito dos interesses
e anseios do estudante, atrelado aos ajustes necessarios que a matéria de ensino sofre para se
adequar ao perfil do aluno, almejando o sucesso nas situacdes de aprendizagens. Conhecer 0s
aspectos sociais, politicos, culturais e fisicos da vida de cada um auxilia o professor a
compreender qual é o melhor meio para ensina-lo. Conforme apontam Cochran et al. (1991),
dominar estes aspectos oferece maior suporte para dizer o quanto o professor conhece dos
estudantes e como deve proceder na pratica de ensino.

Grossman, Wilson e Shulman (2005) ressaltam que ndo sdo apenas as crengas e 0S
conhecimentos prévios dos estudantes que interferem no processo de ensino, mas também os
conhecimentos do proprio professor sobre a docéncia, de quando fora estudante, da concepgéo
de escola e da matéria, sumarizando fatores que influenciam na selecdo do que ensinar,
igualmente, na relacdo de como ensinar e nas interpretacfes de como os alunos aprenderéo.

No tocante a Educacéo Fisica, Souza e Oslin (2010) e Pereira et al. (2010), indicam que
para conhecer o aluno, primeiramente, é necessario observar a sua participacdo em aulas,
valorizando as tomadas de decisdes frente aos desafios deparados nas atividades proposta pelo
professor ou pelos proprios colegas. Do mesmo modo, ressaltamos que reconhecimento das
infancias®, das culturas e das criangas (alunos do inicio da Educacdo Bésica) ¢ fator
preponderante para eficiéncia da docéncia de professores de EFI e para a construcdo do
conhecimento pedagdgico do conteldo, pois nesta fase de escolarizacdo a ‘matéria prima’ de
trabalho do professor é a crianca entre quatro e dez anos de idade, portanto, concentrando o
exercicio no trabalho com a infancia.

No ambito da Educacdo Fisica, particularmente, podemos afirmar que as criangas
produzem uma cultura de movimento, dotadas de acdes e significados proprios relacionados a
elas, 0 que é caracterizado como mecanismo identitario. Sdo manifestacdes de movimentos
sensiveis, multifacetados e dinamicos que adentram a escola como saberes e fazeres de cada

crianca. O observacdo deste momentos apresenta uma condicdo favoravel para que o professor

3 Conceitos aprofundados sobre a tematica serdo tratados do capitulo I1.
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de EFI possa avangar consistente no seu real saber sobre conhecimento do aluno (crianca), na
medida em que amplia seu saber sobre o universo das criangas e infancias. A condicdo de saber
sobre os alunos ressalta a construcéo do conhecimento pedagdgico do conteido ao identificar
as caracteristicas que compdem o sujeito para quem se ensina e, em virtude disso, prover as

necessarias modificagdes na prética de ensino.

1.3.2 Conhecimento do contetido

A literatura atribui grande parcela de responsabilidade ao contetdo da matéria de ensino,
por considerar relevante o aprendizado de contetdos cientificos como quesito indispensavel as
praticas pedagogicas (GROSSMAN, 1990, SEGALL, 2004, SIEDENTOP, 2002).

Segundo Shulman (1987), o dominio amplo do contetdo especifico de ensino possibilita
a ampliagdo da intervencdo docente. Para o referido autor, o conhecimento do conteudo é a
estruturante da base fundamental para o sucesso da atuacdo docente, pois se refere ao saber
sobre a matéria a ser ensinada em um determinado componente curricular, tipicamente
adquirido durante os cursos de formacdo inicial de professores em nivel superior. Ndo por
acaso, assegurar a aprendizagem do conhecimento do conteddo a ensinar releva tamanha
importancia na proposta pedagdgica dos cursos de preparacdo profissional de professores, 0s
quais sdo distribuidos em grades curriculares obrigatorios, imprescindiveis para a pratica
adequada de ensino, por vezes, ainda inspirados no quadro da racionalidade técnica e
instrumental.

Grossman, Wilson e Shulman (2005, p. 10, traducdo nossa) ressaltam a importancia do
conhecimento do contetdo na formacdo e atuacdo docente, que envolve o conhecimento
substantivo e o conhecimento sintatico do professor sobre a disciplina. Tal afirmacdo é
recorrente dos resultados das pesquisas destes autores, ao perceberem que “os professores que
compreendem o mapa de sua matéria de modo mais amplo, que entendem a relacdo de topicos
e habilidades individuais com topicos mais gerais sobre o campo, podem ser mais efetivos no
ensino de suas matérias”.

Os referidos autores ressaltam que o conhecimento do conteldo ou a falta dele interfere
na forma como o professor estrutura os contetdos, seleciona o material para ensinar e como
conduz a aula (GROSSMAN; WILSON; SHULMAN, 2005). Também para Segall (2004), a
falta de conhecimento sobre o conteldo a ser ensinado reduz os caminhos pelos quais 0s
professores podem propor acdes diversificadas as turmas diversificadas. O autor ainda defende

que, pelo impacto gerado por este tipo de conhecimento no ensino, é necessario que 0S CUrsos
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de formacéo de professores incorporem em seu curriculo as discussdes sobre as estruturas
substantivas e sintaticas dos conteudos das suas areas.

Mizukami (2004), por sua vez, observa a coexisténcia de duas facetas do conhecimento
do contetdo: o conhecimento do contetdo para ensinar e 0 conhecimento do conteudo a ser
ensinado. O primeiro releva a prerrogativa de que quem ensina precisa aprender contetidos, ou
seja, primeiro o conhecimento deve ser aprendido e compreensivel pelo professor
(conhecimento do conteldo para ensinar) para, posteriormente, ensinar, isto €, disponibilizar o
conhecimento anteriormente aprendido para os alunos (contetdo a ser ensinado).

De acordo com a autora, para ser um bom entendedor da area de ensino, o professor,
inicialmente, precisa saber como o conhecimento se constrdi e se estrutura, onde estd embasado
e como se sustenta frente as demais areas, i.e., qual é a especificidade do conhecimento e em
quais circunstancias historicas e filosoficas estdo inseridos. Trata-se de saber das origens
daquilo que ensina, aprofundando-se nos conceitos e na esséncia da disciplina (MIZUKAMI,
2004). Deste modo, é possivel afirmar que o professor acumula conhecimento sobre o contetido
ao longo da formacéo inicial. Contudo, ainda para a mesma autora, o professor inserido em
estagio ou em exercicio profissional também alcanca conhecimento sobre o conteudo, pois ao
ensinar adquire um nivel de conhecimento do conteddo que lhe permite ampliar as
possibilidades de representacéo superficial sobre o que havia sido anteriormente (teoricamente)
aprendido (MIZUKAMI, 2004).

A titulo de exemplo, no campo da Educacdo Fisica, para Nascimento et al. (2009),
embora as experiéncias da pratica esportiva pelo professor possam favorecer a aprendizagem
de determinadas modalidades pelo aluno, as inteng6es do professor devem-se voltar a qualidade
da sua intervencdo para tornar o seu conhecimento compreensivel para o aluno, vislumbrando
a aquisicao de processos de ensino e de aprendizagem. Para tanto, saber sobre o contetudo na
dimensdo do ensino implica considerar o contexto em que leciona, pois, em funcdo dos seus
objetivos e grau de conhecimento sobre os alunos, podera tornar o processo de aprendizagem
viavel por diferentes caminhos, sem cometer fuga do assunto ensinado.

Mizukami (2004) prossegue ao reforcar que somente o dominio do conhecimento dos
contetdos que caracterizam uma area (aprendidos em cursos de formacao de professores ou no
exercicio da docéncia), por si s, ndo garante o sucesso na apreensdo de algum contetdo pelo
aluno. Tal afirmac&o é feita segundo a defesa de que o universo de ensino e de aprendizagem é
muito mais complexo do que apenas a tarefa de expor tudo o que sabe sobre um conteldo, ja

que sujeitos, materiais e processos participam do universo multifacetado da préatica de ensino.
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O ensino da Educac&o Fisica é tradicionalmente compreendido pelo necessario dominio
técnico dos conteudos “marcados no corpo” do professor (aspectos praticos exacerbados). Este
fato remete a discussao de que o conhecimento do contetdo da area prescinde o saber fazer de
um determinado movimento, culminando na valorizacdo da realizacdo qualificada do gesto
motor relacionado ao conhecimento especifico pretendido ao ensino. Tal compreensédo, por
vezes, advém de uma formacao técnico-instrumental da formagdo, marcada por caracteristicas
estritamente técnicas e prescritivas, que reduzem a dimensao tedrico-reflexiva no trabalho
docente na Educacéo Fisica escolar.

Em dialogo, Marcon (2011, p. 82) afirma: “o conhecimento do contetido a ser ensinado
somente se tornard ensindvel quando for gerido, adaptado e transformado a luz dos
conhecimentos do contetdo para ensinar”. Com isso, para 0 autor, 0s cursos de formagcéo inicial
necessitam trabalhar competéncias nos estudantes para que eles aprendam os conhecimentos
especificos relacionados a matéria de ensino e aos conhecimentos necessarios para tornar
possivel a compreenséo dos alunos. Em didlogo, Cruz e Castro (2019, p. 17) indagam: “afinal,
seria o professor aquele que, apenas, domina o contetido a ser ensinado?”.

A selecdo de estratégias pertinentes para ensinar cada topico do conteddo em
circunstancias especificas em sala de aula também caracteriza o conhecimento pedagdgico do
conteddo. Segundo Shulman (1986), a forma como o professor organiza as representacdes
(interpreta o conteudo e o transforma de forma compreensivel ao aluno, por exemplo, ao usar
analogias, dar exemplos, fazer demonstracGes, etc.) representa uma importante habilidade
docente para transformar o contetdo da matéria em atividades e experiéncias que facilitem o
aprendizado do interlocutor da pratica.

No que respeita a Educacdo Fisica na escola, os contetdos ensinados nao se diferem das
defini¢Bes atribuidas as outras areas, ou seja, a Educacdo Fisica também se estrutura por um
uma série de conhecimentos desenvolvidos em topicos especificos de ensino. A area engloba o
conhecimento de habilidades motoras, estratégias de movimento, habilidades especificas,
conjuntura social onde se insere 0s esportes e as demais integrantes da cultura corporal de
movimento (BRASIL, 1997). Por isso, o professor necessita dominar contetdos (ndo apenas
praticos), assim como outras demandas exigidas para o ensino, por exemplo, conhecer 0s
alunos, interagir com os colegas de profissdo, conhecer o ambiente escolar (as estruturas
arquiteténicas, materiais disponiveis, etc.) o que reforca a concepcéo de que dominar apenas
dos conteudos relega a nulidade de um ensino de qualidade.

Na EFI, conforme afirma Ferraz e Flores (2004), mesmo que o contetdo a ser ensinado

seja pouco identificavel e/ou até mesmo ausente na pratica de alguns professores, ndo podemos
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deixar de reconhecer que ha conceitos a serem ensinados. Outro exemplo ocorre ao analisarmos
0 texto da BNCC (BRASIL, 2017), concernente a Educacdo Infantil, sobre o trabalho
pedagogico na infancia pautar-se nos Campos de experiéncias, nos quais as criancas podem
aprender e se desenvolver a partir de experiéncias ligadas ao trato das relagdes, gestos e
movimentos e conceitos sobre tempo e quantidade. Trata-se, portanto, de proporcionar
situacOes que permitam a articulacdo das experiéncias e dos saberes que as criangas constroem
com os conhecimentos culturais ja existentes.

Com isso, apontamos a existéncia de dois desafios acerca do conhecimento do contetido
na EFI, em especial na Educacdo Infantil: o primeiro corresponde ao fato de que os contetidos
a serem ensinados precisam ser identificaveis pelos professores, isso quer dizer que na fase de
reconhecimento do contetido ndo pode haver ambiguidades ou rasas defini¢es sobre o conjunto
de competéncias e habilidades desenvolvidas pelas criangas e mediadas pelo professor; o
segundo, depois de distinguido os conteudos e decisdes metodologicas, 0s contetidos precisam
ser geridos, adaptados e transformados em prol do que se sabe sobre eles e como podem se
tornar compreensiveis ao aluno, a partir do conhecimento que também se tem sobre o0 aluno,

contexto e pedagogico geral.

1.3.3 Conhecimento do contexto

O conhecimento do contexto envolve o saber sobre o ambiente de trabalho, as
caracteristicas culturais da comunidade, seus aspectos sociais, politicos, regionais, culturais,
assim como aspectos organizacionais do ambiente da sala de aula, do modo como o professor
ensina e do saber para quem ensina, 0 que releva o conhecimento do contexto dentro da base
de conhecimentos para o ensino (COCHRAN et al.,1991).

Segundo Grossman, Wilson e Shulman (2005), para usufruir do conhecimento do
contexto nas praticas pedagdgicas, primeiramente, o professor deve adaptar-se as
particularidades do contexto em que ocorrem ensino e da aprendizagem. 1sso significa que deva
conhecer as caracteristicas do ambiente onde a aula de realiza, as peculiaridades dos grupos de
alunos, bem como do contexto onde a escola esta situada e das questdes mais amplas da
educacéo, por exemplo, as estruturas e propostas governamentais.

Para Shulman (1987), o conhecimento do contexto emerge a partir do trabalho com os
alunos individualmente e em grupo, pelo conhecimento da administracdo e gestdo escolar e do
saber sobre as particularidades sociais e culturais da comunidade onde se inserem a escola e 0s

alunos. A definicdo dialoga com Grossmam (1990) e Grossmam e McDonald (2008), ao
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afirmares que o conhecimento do contexto dos professores ocorre a partir da sua relagdo com
0s alunos, com a escola e com a comunidade.

Para Grossman, Wilson e Shulman (2005) e Grossmam e McDonald (2008), o
conhecimento do contexto faz alusdo a trés dimensbes: ao dominio do conhecimento do
microcontexto (da sala de aula), do mesocontexto (da escola) e do macrocontexto (da
comunidade), sendo todos analisados sob o ponto de vista da formacé&o inicial e de seus reflexos
na atuacdo docente e na qualificacdo do exercicio profissional.

Relativo a sala de aula ou aos espacgos onde a aula acontece, 0 microcontexto contempla
a gestdo das situacdes de ensino e de aprendizagem, bem como a relagéo direta com os alunos,
do qual se espera a identificacdo e a valorizagdo das suas concepcdes, crencas, caracteristicas,
interesses e necessidades. A compreensdo do microcontexto é de especial interesse desta tese,
pois com ele o professor de EFI pode ser capaz de planejar e gerir suas praticas pedagdgicas, a
partir das peculiaridades no préprio ambiente de aula.

O conhecimento do contexto pode ser delimitado pelo conhecimento que os professores
necessitam desenvolver a respeito das especificidades inerentes ao ambiente aberto, complexo
e dindmico como o ambiente de aula, juntamente com as exigéncias do processo de gestdo e
todas as questdes envolvidas na aprendizagem dos alunos. Assim, 0 espaco onde a pratica
acontece e as relagcdes estabelecidas com o0s sujeitos, com o contetido, com as estratégias
pedagdgicas e a reflexao apos a pratica, se inserem microcontexto.

Na EFI, o conhecimento de professores sobre o contexto deve considerar as
circunstancias do espaco de aula, com atencéo as questdes de seguranca oferecida a crianca.
Além disso, as experiéncias que a crianca tem sobre diferentes temas, por exemplo, sobre
expressao corporal, ritmo, brincar, cultura de movimento, nogdes sobre o corpo, atividades
fisicas, salde, etc., assim como as suas respectivas dificuldades, virtudes, interesses e
necessidades manifestadas sobre tantos outros contetdos abordados.

O conhecimento do mesocontexto é relativo ao ambiente escolar, ao projeto pedagogico
da escola, as disciplinas curriculares e aos colegas de profissdo, sobretudo pela maneira como
estas dimensbes se inter-relacionam para alcancar os objetivos educacionais visados pela
escola. Estas questfes envolvem as concepgdes pedagdgicas dos professores, estruturadas em
diferentes abordagens de ensino, das concepcles epistemoldgicas de avaliacdo, formacéo
social, as quais incidem no planejamento, implementacdo e gestdo das préaticas escolares, e
consequentemente, refletem na aquisi¢cdo de conhecimentos pelos alunos. Portanto, conhecer o
mesocontexto refere-se & magnitude da participagdo de todas as concepcdes dos agentes

escolares no planejamento de um ou mais componentes curriculares, na implementagéo e na
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gestdo das préticas, pensando na formacdo dos alunos (MARCON; GRACA; NASCIMENTO,
2011a).

Na EFI, conhecer a referido dimensao significa considerar as conjunturas do processo
pedagOgico para pensar projetos para a escola, bem como compreender 0s processos de
planejamento e implementacdo levados a cabo pela equipe de agentes escolares. A titulo de
exemplo, a literatura visitada (DEBORTOLI; LINHALES; VAGO, 2002, FERRAZ; FLORES,
2004, BRAVO, 2010) sugere pensar a Educacdo Fisica de modo interdisciplinar, com projetos
que percorram bimestres, semestres ou anos letivos, e que suportem temas como atividade
fisica, recreacdo, expressdo corporal, etc..

Por fim, o conhecimento do macrocontexto engloba as realidades educacional, cultural,
social e econdmica dos alunos, de suas familias, do bairro e da comunidade onde vivem e esta
inserida a escola e os reflexos de todos esses elementos no processo de ensino e de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes (MARCON, GRACA, NASCIMENTO,
2011a). Para conhecer o macrocontexto, € fundamental que o professor conheca a realidade de
sua area de ensino e 0s demais aspectos dos fins educativos da escola e da Educacéo de modo
geral (planejamento, escolha dos métodos, desenvolvimento e avaliacdo), na inter-relacao
ocasionada do convivio com os alunos e com a comunidade (escolar).

Um caminho para conhecer o contexto mais alargado da Educacdo, apresenta-se no
conhecimento das dimensfes governamentais, institucionais e politicas, das estruturas de forcas
sociais, culturais, académicas e as influéncias em maior ou em menor medida do sistema
educativo, desde as esferas local e municipal, até as esferas estadual e nacional. Saber sobre
estas estruturas oferece suporte para o professor planejar, implementar e gerir a préatica
pedagdgica, consciente de seu papel e ato politico como educador (FREIRE, 1982).

A sintese dos trés niveis de compreensdo do contexto permite inferir que esse
conhecimento provém do contato com as pessoas, seja com o0s alunos, professores,
coordenadores e diretores; da experiéncia e da relacdo direta e concreta com a realidade da
escola, do conhecimento dos pais e do entorno social e; das questbes sociopoliticas que
perpassam a educacdo, seja no ambito institucional de trabalho (participacdo e promocédo de
eventos que envolvam a familia e setores da saude e educacdo) ou sobre questBes mais
abrangentes (nacionais e internacionais da educacao).

N&o podemos deixar de reconhecer que a divisdo destas trés dimensdes (micro, meso e
macrocontexto) estdo intrinsecamente relacionadas no contexto escolar, dada a linha ténue e
divisdo de uma e de outra, a medida que as dimensdes se relacionam e se complementam. Além

disso, para Marcon (2011), o conhecimento sobre o contexto se imbrica com o conhecimento
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pedagoOgico geral e sintetiza na compreensdo contextual, cultural e social que envolve o
ambiente de aprendizagem.

Assim, o item a seguir trata do conhecimento pedagdgico geral, tal como feito nos
topicos anteriores, com a intengdo de alguns se seus principios para a acdo docente na EFI,
encerrando a apresentacao das estruturantes da base de conhecimentos.

1.3.4 Conhecimento pedagdgico geral

Dentre as integrantes da base de conhecimentos, o conhecimento pedagdgico geral é
aquele em que o professor demonstra seu conhecimento sobre as concepg¢des pedagdgicas e 0s
principios educacionais, representando, ainda, 0s conhecimentos, estratégias ou principios de
gestdo e organizacdo de classe, Uteis para ensinar o contetdo.

Situado na definicdo prima apresentada por Shulman (1987), no conhecimento
pedagdgico geral o professor demonstra os principios da acdo de ensino, ao planejar, organizar
e gerir as situacOes de aulas. Interessante destacar que a propria descricdo do nome ‘pedagogico
geral’ ja remete para os multiplos requisitos pedagogicos envolvidos na préatica de ensino,
levando a entender a sua transcendéncia de uma area especifica, pois envolve as concepgdes
docentes e seus principios educacionais. Assim, engloba outras dimensdes de conhecimento
para o ensino, como o conhecimento sobre a aprendizagem dos alunos, a preparacdo das aulas
de acordo com os objetivos designados a longo, médio e curto prazos, a organizacdo do espaco
e ao curriculo e as suas orientacoes.

Grossman (1990) e Cochran et al. (1991) compreendem o conhecimento pedagdgico
geral como o responsavel por agregar as crencas € as habilidades gerais relacionadas ao ensino
(abordagens de ensino), dos quais destacam-se 0s conhecimentos relativos aos alunos, ao ensino
e a gestdo de sala de aula. De acordo com os autores, ele € essencialmente compreendido pelo
conhecimento dos alunos e do curriculo, além do saber sobre o contexto educacional e dos fins,
objetivos e valores educativos.

Ao descrever o conhecimento sobre o curriculo, Grossman (1990) inclui desde o
conhecimento dos materiais curriculares disponiveis para o ensino de um assunto particular, até
0 saber necessario para abordar o conhecimento com os alunos de diferentes maneiras. Nesse
interim, ha luz sobre dois eixos do curriculo: o eixo vertical e o eixo horizontal. O primeiro
refere-se aos niveis ascendentes do ensino, como por exemplo, o plano plurianual, com a
distribuicdo e organizacdo dos objetivos e contetdos ao longo do periodo letivo. O segundo
apresenta foco ampliado, o qual extrapola as paredes da sala de aula e circunda as disciplinas e

os contelidos referentes ao mesmo ano letivo.



57

Mizukami (2004) comunga de principios comuns entre o conhecimento do pedagogico
geral e os fundamentos tedrico-metodolégicos da atuacdo docente, como recursos que dao
condigédo ao professor para interagir em distintos &mbitos de desenvolvimento dos processos
educativos, independente da area em que atuam.

Marcon, Graca e Nascimento (2010) salientam que na Educacdo Fisica (reforcamos a
EFI) estudos sobre o pedagdgico geral do professor séo incipientes, evidenciando semelhancgas
com universo de estudos e pesquisas no campo da didatica, baseada nas teorias de
aprendizagem. Mesmo assim, 0s autores afirmam que quanto mais 0s professores estejam
imersos em situacdes de ensino, seja as condicdes fisicas ou curriculares, maior sera a sua base
de mecanismos e estratégias pedagogicas gerais, 0 que, na mesma medida, potencializa a sua
intervencg&o e formacdo dos alunos.

O estreito paralelo entre pedagogico geral e os fundamentos da didatica também é
observado na area, sobretudo no estudo de Amade-Escot (2000), ao analisar pontos sobre a
formacdo inicial frente aos conhecimentos para o ensino relativos a abordagem teorica dos
conceitos e o conhecimento do contexto. Diante disso, afirmamos que a estruturante
corresponde a um grupo maior dos conhecimentos necessario para o ensino e envolve aluno,
contedo, curriculo, materiais, contexto didatico-pedagogico e, assim como as demais
estruturantes descritas, referem-se a uma construcdo pessoal do professor que entrelaca seus
conhecimentos e suas vivéncias sobre a pratica de ensino.

ApoOs conceituarmos a base de conhecimentos e apresentarmos cada uma das suas
estruturantes, o item a seguir contempla uma breve revisdo bibliografica realizada sobre os
estudos do conhecimento pedagdgico do conteddo na Educacdo Fisica, remontando uma sintese
exemplificativa dos métodos utilizados e das principais contribui¢fes investigativas para a

presente pesquisa.

1.4 Investigacoes sobre a base de conhecimentos para o ensino e o
conhecimento pedagégico do conteiido na Educacao [Fisica] escolar

O ultimo item deste capitulo apresenta o levantamento de estudos realizados nos ultimos
dez anos sobre o conhecimento pedagdgico do contetdo no contexto educativo geral e, em
especial, no ensino da Educacédo Fisica escolar, remontando um texto alusivo para contribuir a
ampliacéo da discussdo ora pretendida.

Desde a conceituagdo de Shulman (1986, 1987), pesquisadores passaram a examinar

processos de ensino e de aprendizagem pautados em diversos componentes curriculares e em
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ambientes distintos, evidenciando que o conhecimento pedagdgico do contetudo do professor
melhora na medida em que as demais estruturantes da base para o ensino melhoram.

Goes (2015) realizou um mapeamento das pesquisas publicadas sobre o conhecimento
pedagogico do contetdo no periodo de 1986 a 2013, a partir do levantamento e andlise de
artigos, dissertacoes, teses, livros e trabalhos publicados em anais de congressos. A autora
constatou que os Estados Unidos detém a maior producdo académica e as propostas mais
eminentes sobre o assunto. A maior parte destes trabalhos apresenta carater empirico e
correspondem as areas de Ciéncias da Natureza e Matematica.

Grande parte dos estudos apropria-se de duas ou mais ferramentas para a coleta de
dados, constatando-se uma preferéncia pelo uso das entrevistas de forma geral. Os dados
apontam uma tendéncia em investigar o conhecimento pedagogico do conteddo de professores
em formagcéo inicial e do Ensino Fundamental e, assim, considera a necessidade de mais estudos
teodricos sobre o tema, especialmente na area das Ciéncias e com os professores da Educacédo
Infantil e do Ensino Médio (GOES, 2015).

No tangivel a Educagdo Fisica como area de investigacdo, estudos sobre a base de
conhecimentos de professores e futuros professores da Educacdo Basica comecaram a ser
mundialmente desenvolvidos desde meados da década de 1990 (GRIFFIN et al., 1996;
JANUARIO, 1996, GRACA, 1997, AMADE-ESCOT, 2000, MARCON, 2011). De modo
geral, estes estudiosos destacam as reformulacfes em cursos de formacdo inicial e remetem aos
esclarecimentos, objetivos e meios para a construcéo de cada um das estruturantes da base de
conhecimentos pelos estudantes em formacéo e pelo professor. Alem disso, apontaram para a
premente necessidade de construcdo do conhecimento pedagdgico do conteudo em situacdes
reais de ensino e de aprendizagem, oportunizadas em periodos de realizacdo de estagio, por
exemplo.

Marcon, Gracga e Nascimento (2011b) estabeleceram um paralelo entre as experiéncias
formativas anteriores de estudantes e as experiéncias formativas (e profissionais) obtidas ao
longo do periodo de formacéo inicial em Educacdo Fisica. Os resultados demonstraram a
importancia dos programas de formacao inicial em considerar a histéria de vida dos estudantes,
bem como os conhecimentos construidos ao longo da infancia e do periodo escolar. Assim,
ressaltaram a participacdo anterior em praticas esportivas com a principal contributiva para o
desenvolvimento de diferentes conhecimentos para o ensino.

No especifico as investigacdes em territdrio brasileiro, Scherer e Molina Neto (2000),
trataram de identificar os conhecimentos que sustentam a pratica pedagdgica do professor de

Educacdo Fisica da escola publica da rede estadual de ensino de Porto Alegre, nas aulas de 52 a



59

8 séries. Os resultados evidenciaram a necessidade de compreender, com mais profundidade,
as relaces que abrangem a comunidade escolar, ou seja, o cotidiano escolar, de modo que tal
conhecimento sustente as acOes pedagdgicas, ao considerar o contexto social, politico,
econdmico e cultural.

Marcon, Graca e Nascimento (2010), imersos em estudos sobre a formacdo de
professores, esclareceram aspectos relacionados ao conhecimento pedagogico do contetdo pelo
fato de ser pouco abordada com profissionais da Educacdo Fisica. Assim, definiram e
apresentaram ilustracdes de modelos de conhecimento do professor, apresentando a estrutura e
os elementos que constituem o conhecimento pedagdgico do conteldo e relacionando-os com
a Educacdo Fisica.

Ao analisar tais questdes, Marcon (2011), mais adiante, analisou o processo de formacao
de professores objetivando compreender como as integrantes da base de conhecimentos
influenciam na construcdo do conhecimento pedagogico do contetdo de estudantes. Justificado
pela necessidade de os cursos de graduacgéo dedicar atengéo a estrutura dos conhecimentos para
0 ensino de futuros professores, o autor evidenciou a necessaria compreensao de estudantes-
professores sobre o futuro contexto particular de atuacéo, para, assim, adquirirem perspectivas
criticas e criativas para a futura atuacao.

Em outro estudo, 0s mesmos autores teceram reflexdes sobre as eventuais possibilidades
de se utilizar a proposta da base de conhecimentos para o ensino para analise dos conhecimentos
necessarios aos professores que atuam com a Pedagogia do Esporte e, com isso, estruturar os
programas de formacdo inicial em Educacdo Fisica (MARCON; NASCIMENTO; GRACA,
2012). Os resultados demonstram existir interfaces entre a atuacdo docente na Educacdo Basica
e na Pedagogia do Esporte, a luz da teoria da base de conhecimentos para o ensino. Em ambas
as areas, 0s autores anunciaram que o0s professores necessitam de conhecimentos sobre o
conteddo a ser ensinado, as particularidades dos alunos, as caracteristicas do ambiente de ensino
e de aprendizagem e ao contexto pedagdgico geral que embasem e justifiguem as opcoes
metodoldgicas e as estratégias de ensino empregadas pelos professores.

Ainda sobre o contexto da Educacdo Fisica e esportes, Ramos, Graca e Nascimento
(2007), imersos na busca pela definicdo das caracteristicas do conhecimento de base da
profissdo, examinaram 0s conhecimentos pedagdgicos de treinadores de basquetebol para o
ensino desta modalidade. A partir da observacao sistematica da pratica do professor e entrevista,
0 autor indicou que as tarefas sintéticas propostas pelos treinadores conduziram 0s jovens a
adquirir uma capacidade de jogo que inclui a compreensdo sobre as estruturas de jogo. Essas

tarefas foram vistas como as mais importantes para alcangar o objetivo desejado entre os alunos.
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Em contexto mais abrangente, Jowel (2003), partindo da suposicdo de que professores
que ensinam habilidades motoras usam a propria habilidade esportiva para ensinar, objetivou
analisar se o ensino de graduacdo contribui para a formacgéo de instrutores de atividade fisica.
Os resultados sugerem que os professores usam conceitos da sua propria aprendizagem para 0
ensino, no entanto, este conhecimento ndo apareceu isoladamente, como € tradicionalmente
ensinado no curriculo de graduacdo, segundo o autor. O conhecimento das capacidades e
habilidades motoras foi descrito pelos profissionais em termos operacionais, muitas vezes,
expresso na linguagem técnica de instrugdo dos esportes. Além disso, pareceu estar integrado
com outros conhecimentos para o ensino, tais como, conhecimentos do contetdo, pedagdgico
e do conhecimento pedagdgico do conteudo.

A pesquisa de Ayvazo, Ward e Stuhr (2010) objetivou reexaminar a construcdo do
conhecimento pedagogico do conteido com base no trabalho de professores experientes do
Ensino Médio. Tal intencdo se deu em virtude de encontrar uma melhor compreensédo do
conhecimento pedagodgico do conteudo para facilitar a comunicacdo entre pesquisadores no
ramo da Educacdo e dos professores da Educacdo Basica, obtendo acordo sobre a definicao
deste conceito. Os resultados apontaram que os cursos de graduacdo em Educacao Fisica serdo
mais bem estruturados se estiverem focados na deteccdo de erros e tarefas de instrucdo dos
estudantes (AYVAZO; WARD; STUHR, 2010). Assim, o estudo apresentou estratégias de
ensino e avaliagdo que facilitam a aquisicdo conhecimento pedagdgico do contedo, ao
trabalharem com os estudantes de maneira situada as intencdes da proposta curricular e a partir
de uma analise pedagogica da performance das atividades propostas em aula.

Por fim, o estudo de Amade-Escot (2000) analisou as principais aproximacdes e
diferencas entre o conhecimento pedagdgico do contetdo e a didatica na area. Para o autor, o
conhecimento pedagdgico do conteudo esta essencialmente situado no conhecimento especifico
das habilidades para ensinar. Este conhecimento é desenvolvido através da integracao da teoria
e pratica em professores iniciantes e € continuamente adquirido na profissdo. Interessante
destacar que ao falar de conhecimento pedagdgico do contelido, o autor evidenciou diferencas
entre professores iniciantes e experientes, em termos de qualidade, riqueza e eficiéncia da
pratica, conforme ja enfatizado por Shulman (1987). Enquanto que a didatica em Educacéo
Fisica demonstra que a qualidade do ensino do conteudo depende mais da competéncia
especifica do professor sobre o conhecimento didatico da atividade ensinada do que da
experiéncia no ensino.

Cumpre tomar nota de que o presente item ndo exp0de todas as publicacbes que tenham

se debrucado na anélise do conhecimento pedagogico do contetido com o ensino da Educacéao
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Fisica. Entretanto, o apanhado teérico apresentado evidencia a escassez de literatura sobre o
tema no campo da Educacdo Fisica no inicio da Educacdo Basica. Com a lacuna, somada a
quantidade crescente de trabalhos sobre o conhecimento pedagdgico do conteldo, acreditamos
que se trate de um modelo para auxiliar a compreensdo do conhecimento ja existente e ainda
necessario ao professor de EFI, para que assim possamos corroborar com o processo de
melhoria das préaticas pedagdgicas e da atividade profissional como um todo.

Em continuidade a estes ideais, 0 proximo capitulo analisa as areas de insercdo desta
pesquisa buscando evidenciar o lugar pedagdgico ocupado pela Educacdo Fisica na Educacgéo
Infantil e no Ensino Fundamenta 1 e o papel do perfil profissional atuante nestes niveis. Assim,
emprega revisdo dos aportes legislativos nacionais e da producdo cientifica nos niveis em
relevo, evidenciando os processos reflexivos do professor e os principios da articulacao vertical

do curriculo da Educacdo Fisica no inicio da Educacao Bésica.
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O capitulo estabelece os seguintes propdsitos: analisar as areas de abrangéncia do estudo
para compreender o lugar pedagogico ocupado pela Educacao Fisica na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamenta 1 (conhecimento do contexto e pedagdgico geral), a partir da revisdo da
legislagdo nacional e da producdo cientifica na area do ensino; discutir concepgdes sobre 0s
alunos participantes destes niveis (conhecimento do sujeito); caracterizar 0S pProcessos
reflexivos da pratica docente e a sua contribui¢do para o conhecimento pedagdgico do contetdo
e apresentar conceitos e principios para a articulacdo vertical e horizontal do curriculo da

Educacéo Fisica no inicio da Educagdo Basica.

Conforme visto no capitulo anterior, o conhecimento do sujeito, do contetdo, do
contexto e pedagogico geral determinam os contornos do conhecimento pedagogico do
contetdo do professor. Assim, a abertura deste capitulo elucida os conhecimentos sobre o
contexto e pedagogico geral da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental
1, tecendo compreensdes do trabalho no grupo, assim como as estratégias de ensino e de
aprendizagem apresentadas pelos documentos oficiais que atuam como componentes
importantes para a organizacdo da pratica pedagdgica.

Conhecer as dimensbes da Educacdo Fisica, especificamente no inicio da Educacéo
Basica, oferece ao professor ferramentas para ajuda-lo a responder as situacdes-dilemas
encontradas no dia a dia da pratica profissional. A partir das suas concepcdes e dos principios
sobre o contexto e pedagogico geral, o professor pode recrutar estratégias pedagdgicas
(planejar, organizar e gerir acOes de ensino e de aprendizagem) coerentes para o alcance de
propostas mais amplas para a Educacdo em processos de aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos.

Por isso, 0s subitens na sequéncia oferecem suportes tedricos, legislativos e de revisdo
bibliografica sobre o universo da Educacdo Fisica na pré-escola e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, respectivamente apresentados nos topicos seguintes.

2.1 A Educacao Fisica na Educacao Infantil

Este item comporta a explanacdo teorica referente ao lugar da Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil, em especifico na pré-escola. Devido a trajetéria marcada por caracteristicas
assistencialistas e compensatérias da educacdo da infancia em contexto escolarizado,
inicialmente, apresentamos uma breve incurséo historica de surgimento da Educacgéo Infantil.

Em seguida, remontamos os aspectos legislativos inerentes a este nivel de ensino e, por fim,
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analisamos a natureza da insercdo da Educacdo Fisica compreendendo o seu espago (ou ainda
ndo) a partir do referencial levantado neste estudo.

A origem das instituices para a educacgdo da primeira infancia, atualmente nomeadas
por Educacdo Infantil, que compreendem a creche (0 a 3 anos e onze meses) e a pré-escola (4
a 5 anos e 11 meses), em contexto nacional e internacional, remonta a Idade Média. Neste
periodo, na Europa, havia salas com fins assistencialistas que exerciam um trabalho direcionado
aos cuidados de criangas pobres (KUHLMANN JR, 2004). Segundo Kuhlmann Jr. (2001,
2005), os processos de constituicdo de creche, da escola maternal e do jardim-de-infancia foram
marcados por diversas ideias ligadas aos interesses religiosos, juridicos, empresariais, médicos,
pedagogicos e politicos e ao direito a maternidade, frente a ampliacdo do trabalho feminino
como catalisador para a implantacdo destas institui¢oes.

Até a década de 1930, no Brasil foram poucas as instituices com o perfil educacional
para o atendimento da crianca de zero a seis anos, sendo a maioria delas de vertente medica e
assistencialista (KRAMER, 2009). A partir deste periodo, em meados da década de 1970, houve
0 aumento da demanda pela pré-escola, fato que fortaleceu o0 movimento de municipalizacao
da educacéo pre-escolar publica, com a instalacdo de creches publicas.

Juntamente com o movimento de expansdo das escolas municipais de Educacéo Infantil,
as discussdes sobre o ambito pedagogico da atuacdo docente também se expandiram,
especialmente as questdes de compreensdo da educacao e do cuidado como a¢des integradas a
educacdo da crianga. Esta corrente de pensamento buscou rebater criticas referentes aos
programas fundamentados na ideia de uma educacdo compensatdria e assistencialista para a
crianca (ZABALZA, 1998, OLIVEIRA, 2005, SOMMERHALDER, 2010).

A favor deste movimento, no ambito legislativo, em 1959 houve a promulgacdo da
Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca, aprovada pela ONU, que apresentou os Direitos
da Crianca em dez principios, com relevo ao seu sétimo principio, expressando o direito a
Educacdo. Anos depois, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, n. 5692, promulgada em 1971
(BRASIL, 1971), trouxe poucos avancos para 0s movimentos pedagdgicos ligados a Educacao
Infantil, uma vez que ndo garantiu a implantacdo de um projeto vinculado a sua inclusdo no
sistema de ensino da Educacdo Basica.

Também o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), na década de 1990 (BRASIL,
1990), representou um importante instrumento de expressdo dos direitos da crianca, ao
fortalecer as ideias contidas na Constituicdo Federal de 1988 e ao estabelecer os direitos e 0s

mecanismos de protec¢do integral as criangas e aos adolescentes.
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Entretanto, foi apenas com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, n. 9.394
(LDB) (BRASIL, 1996), em seu Artigo 29, que Educacdo Infantil foi reconhecida como parte
do sistema de ensino e como a primeira etapa da Educacdo Baésica, com objetivo de
“desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996, p. 13). Com isso, em nivel legislativo, observamos um avango para da &rea no
momento em que ela se torna etapa da Educacdo Basica, integrada ao sistema de ensino.

Na dtica de Oliveira (2005), a LDB (BRASIL, 1996) esclarece que o trabalho na
primeira etapa de escolarizacdo é o de proporcionar o desenvolvimento integral da crianca até
seis anos de idade. Em linha de sintese, a afirmacdo ajuda a descaracterizar o trabalho
assistencialista tdo marcante na histéria das instituicbes e inaugura processos de
desenvolvimentos pautados pelas bases intelectual, motora, social e emocional da crianca.

No ambito politico e pedagogico, em 1998, o Ministério da Educacdo promulgou o
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantii (RCNEI) (BRASIL, 1998),
constituindo-se em um documento orientador para a relacdo educativa do profissional.
Organizado em trés volumes, o referido documento apresentou uma proposta pedagdgica e
curricular Unica para creches e pré-escolas.

Configurando um marco importante para essa etapa da Educacdo Basica, a Resolugédo
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CBE) de 1999 institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) (BRASIL, 1999), apresentando observancias a
organizacdo das propostas pedagogicas na creche e pré-escolas integrantes dos diversos
sistemas de ensino do pais.

Anos seguintes, o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001) apresentou 0s objetivos
e metas a serem alcancados para a Educacao Infantil dentro de um prazo de dez anos. Em 2006,
0 Ministério da Educacdo publicou os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo
Infantil, com o objetivo de estabelecer referenciais orientadores para o sistema educacional, no
que se refere a organizacdo e funcionamento. Notadamente, as suas intencfes buscaram
evidenciar 0s requisitos necessarios para oferecimento de uma educacdo da primeira infancia
que vise o desenvolvimento integral da crianca até o término dos cinco anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social (BRASIL, 2006).

Dez anos apos a Resolucdo de 1999, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (DCNEI), a resolucdo CEB n° 5, de 17 de dezembro de 2009,
estabeleceu principios, fundamentos e procedimentos da educacdo escolar para orientar a

organizagdo, desenvolvimento e avaliacdo do trabalho pedagdgico das instituicdes, garantindo
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o pleno cumprimento das funcGes sociopolitica e pedagdgica das instituicbes de Educacéo
Infantil (BRASIL, 2009a). Em seu Artigo 3, concebeu o curriculo desta etapa como um
conjunto de préticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangcas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrim6nio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de zero a cinco anos
de idade.

A Emenda Constitucional de 2009, n° 59 (BRASIL, 2009b), por sua vez, determinou a
obrigatoriedade da Educacdo Basica dos quatro aos dezessete anos. Esta extensdo da
obrigatoriedade é incluida na LDB (BRASIL, 1996) em 2013, consagrando plenamente a
obrigatoriedade de matricula de todas as criangas de quatro e cinco anos na pré-escola. Também
a BNCC (BRASIL, 2017), mais recentemente, definiu 0 conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas da
Educacdo Basica, assegurando os direitos de aprendizagem e desenvolvimento para as criancgas.

Mesmo com o estabelecimento de um arcabougo normativo legal ofertado pelos 6rgéos
publicos responsaveis pela legislacdo educacional brasileira, acrescido de inumeras
reformulagdes, estudiosos reconhecem que ainda hd um longo caminho a ser percorrido pela
Educacdo Infantil para conseguir atingir os parametros de qualidade desejaveis pelos érgaos
publicos, com real acesso e efeito (OLIVEIRA, 2005, KRAMER, 2011, GOMES, 2013,
SOMMERHALDER, 2015). Em outras palavras, a Educacdo Infantil parece ndo ter espaco
garantido para sua consolidacdo como etapa legitima da Educacdo Basica, especialmente em
relacdo a faixa etaria de zero a trés anos, que mais carece de investimentos curriculares e de
formacdo profissional (OLIVEIRA, 2005, KRAMER, 2011).

Na atualidade, discussdes semelhantes também incidem o campo da Educacéo Fisica
sobre a Educacdo Infantil, discutindo questdes acerca da insercdo do professor de Educacédo
Fisica na pré-escolar em interface com os processos de aprendizagem e desenvolvimento da
crianca (GUIRRA; PRODOCIMO, 2010, SILVA MELLO et al., 2014, BRAGA, 2016,
QUARANTA; FRANCO; BETTI, 2016, SOARES; PRODOCIMO; DEMARCO, 2016,
LONGO; XAVIER, 2017, BONFIETTI et al., 2019).

O Artigo 4 da LDB (BRASIL, 1996) traz que ¢ direito dos cidaddos a “educacdo basica
obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade”. Como complemento, o
Paragrafo 3° do Artigo 26 garante que “a Educacgdo Fisica, integrada a proposta pedagogica da
escola, € componente curricular obrigatorio da Educacdo Bésica, ajustando-se as faixas etarias
e as condi¢Oes da populacdo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos” (BRASIL, 1996,

p. 12). Analisando as alteragdes sofridas por este paragrafo apds o ano de 1996, em 2001, a Lei


http://lattes.cnpq.br/0911069054007202

67

n°® 10.328 alterou o texto do referido Artigo com a emenda para inclusdo do termo “obrigatorio”
no texto original da LDB de 1996, diminuindo a possibilidade de qualquer interpretacao de que
a Educacdo Fisica poderia ndo ser um componente curricular obrigatério da Educacgéo Basica.

Ainda no que tange a dimens&o politico-legislativo, o Parecer CNE 16/2001 tratou da
obrigatoriedade da Educacdo Fisica como componente curricular da Educacdo Basica e da
exigibilidade da formacdo especifica em Educagdo Fisica para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental. Com relacdo a este aspecto, o0 perecer sugere que a pratica multidisciplinar,
entendida como um Unico professor ministrando os diferentes componentes deva ser mantida,
pois esta respaldada na legislacdo atual.

Também o Parecer CNE/CB n° 11/2010, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, no seu Artigo 31 refere-se:

Do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, os componentes curriculares
Educacdo Fisica e Artes poderdo estar a cargo do professor de referéncia da
turma, aquele com o qual os alunos permanecem a maior parte do periodo
escolar, ou de professores licenciados nos respectivos componentes.

Destacamos que o texto das Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2010) coloca
que Educacéo Fisica e Educacao Artistica poderdo ser desenvolvidas pelo professor regente da
turma ou pelo professor especialista. Assim, observamos que os documentos mencionados ndo
sdo contra a especificidade docente da Educacdo Fisica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Alargando compreens@es sobre o papel do movimento corporal na formacgédo da crianca,
seja desenvolvido pelo professor generalista ou especialista, 0 RCNEI (BRASIL, 1998) ja
destacava a necessidade de o movimento estar incluido como objetivo na aprendizagem desde
0s primeiros meses de vida da crianca, no ambito de experiéncia ‘Conhecimento de Mundo’,
no eixo de trabalho ‘Movimento’. As DCNEI (BRASIL, 2009a), em seu Artigo 9, igualmente
apresentam as interacdes e a brincadeiras como eixos estruturantes das praticas pedagdgicas,
pressupondo a defini¢do de alguns caminhos para organizacdo da Educacéo Fisica.

A BNCC (BRASIL, 2017, p. 25), por sua vez, oferece normativas para assegurar a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangcas na Educacdo Infantil. Neste documento, os
eixos sdo desmembrados no direito de “Conviver”, “Brincar”, “Participar”, “Explorar”
“Expressar” e “Conhecer-se”, garantindo o contato com experiéncias gestuais e corporais a
partir da socializagéo, expressdo e comunicag¢do com o proprio corpo e com o corpo dos colegas.
Considerando estes principios, o referido documento estrutura cinco Campos de experiéncias
que se “constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da

vida cotidiana das criangas e seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte
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do patrimdnio cultural” (BRASIL, 2017, p. 40). Séo eles: o eu, 0 outros e o nds; corpo, gestos
e movimentos; tragos, sons, cores e formas; oralidade e escrita; e espagos, tempos, quantidades,
relagdes e transformagdes.

Em nosso sentido interpretativo frente a BNCC, a Educacéo Fisica na Educacao Infantil
deve se orientar pelos componentes constituintes dos Campos de experiéncias €, neste sentido,
refletimos sobre os conhecimentos necessarios ao professor para atuar em consonancia ao
arranjo curricular e énfase nas experiéncias proporcionadas as criangas. Entretanto, conforme
reforcam Bonfietti et al. (2019, p. 162) “esse modo de interpretar o documento é muito recente,
ainda em processo de amadurecimento, difuséo e consolidagédo no contexto escolar de todo o
Brasil”. Neste sentido, questionamos: como se configura presenca do professor de Educacéo
Fisica na Educacéo Infantil com o novo arranjo curricular baseado em Campos de experiéncias?

Em relacdo ao corpo e movimento, compreendidos como area de atuagdo e
especificidades da Educacgdo Fisica, 0 RCNEI (BRASIL, 1998) ja delegava uma perspectiva
instrumental, concebendo o corpo e 0 movimento como meio para atingir determinadas
aprendizagens. Segundo as DCNEI (BRASIL, 2009a), corpo € movimento sdo vistos como
linguagens, como forma de expressao das criancas. A BNCC (BRASIL, 2017), por seu turno,
concebe 0 corpo e 0 movimento como dimensdes do comportamento relacionadas a construcao
de sentidos pelos infantis.

Pelo fato de a Educacédo Infantil ndo se organizar de maneira disciplinar, nenhum dos
documentos federais acima citados (RCNEI, DCNEI e a BNCC e, inclusive, as Orientac6es
Curriculares para Educacdo Infantil do Municipio investigado), apresenta itens especificos a
Educacdo Fisica neste nivel, o que pode tornar precaria a clareza da intencionalidade educativa
da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, quando comparado as fases seguintes de ensino.
Cumpre destacar que quando comparado as outras etapas da Educacdo Baésica, a se¢do deste
documento para a Educacdo Infantil € mais flexivel e menos diretivo, pelo fato desta etapa ndo
estar centrada em conteddos disciplinares.

N&o desconhecemos a esséncia da pré-escola sobre 0s seus aspectos orientadores e ndo
prescritivos, ou seja, da estrutura ndo curricular do carater interdisciplinar das praticas
pedagdgicas (que so seria desconsiderado se o curriculo estivesse estruturado por areas). Desta
forma, a posicdo tradicional da Educacdo Fisica no curriculo escolar, como uma disciplina,
diverge do contexto ndo disciplinar da Educacédo Infantil.

Contudo, o suporte genérico apontado por estes documentos, somado a outros fatores,
como, por exemplo, o baixo preparo profissional oferecido pelos cursos de formagéo inicial em

Educacdo Fisica (também em Pedagogia) para o trabalho da Educacédo Fisica com a infancia,
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pode provocar praticas pedagogicas pouco completas e concretas, desencadeando processos de
aprendizagem de qualidade comprometida e de pouco contribuo ao desenvolvimento da
crianca. Por isso, urge a existéncia de um curriculo com orientagdes mais especificas para 0s
professores em exercicio na area, para atuar como referéncia para o trabalho pedagdgico.

A literatura consultada (AYOUB, 2001, PINTO, 2006, GUIRRA; PRODOCIMO, 2010,
SILVA MELLDO et al,, 2014, LONGO; XAVIER, 2017) evidencia os esforcos empreendidos
por pesquisadores na busca por esclarecimentos sobre o papel da Educacdo Fisica para as
criancas da pré-escola. Examinar como partes destas pesquisas tém articulado as areas revela-
se de suma importéncia para este estudo, haja vista as contribuigdes significativas para o
reconhecimento e legitimacdo da Educagdo Fisica na Educacdo Infantil, bem como para a
fungdo do professor especialista nesta etapa.

Saydo (1999, 2002) j& denunciava a quase ndo existéncia de uma "Educacdo Fisica
Infantil” voltada para as caracteristicas de aprendizagem e desenvolvimento desta faixa etaria,
pois as préticas realizadas s@o distantes da especificidade que devidamente caracteriza a area.
Outros estudiosos também se debrucaram em investigacdes sobre a ndo obrigatoriedade do
professor especialista na Educacdo Infantil, conforme ja mencionado, evidenciando um
processo ainda em elaboracéo nas escolas, no qual cabem as redes de ensino decidir se as aulas
serdo realizadas por professores especialistas ou generalistas®.

Ao investigar a integracdo da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, Oliveira e
Prodocimo (2015) constataram que a entrada do professor especialista gera uma reducao, por
parte dos outros docentes, na preocupa¢do com o0 movimento e o brincar das criancas, delegando
a tarefa apenas ao nomeado “momento da Educagdo Fisica”, provocando uma desarticulagédo
curricular nesta etapa.

Ao observar a presenca de professores especialistas, Ayoub (2001, p. 58) constatou que
muitas vezes eles nao passam de “aplicadores(as) de joguinhos que tem como principal, e, as
vezes, Unica funcdo, divertir as criancas”. Partindo deste ponto, a autora ressaltou a dicotbmica
existente entre os professores pedagogos, na qual o professor de Educacdo Fisica fica
responsavel pelo "corpo”, enquanto o generalista pelo "intelecto”, como se isso fosse possivel
de acontecer, além de reforcar a superioridade do "intelecto” sobre o "corpo” (AYOUB, 2001,
p. 58). Por isso, a autora defende que o desempenho do profissional da Educacdo Fisica na

infancia deve se dar de forma colaborativa com os outros docentes, para que seja “realizado um

4 Generalistas ou polivalentes sdo os professores com formagdo em cursos de graduacdo em Pedagogia ou
magistério. Em muitas escolas de Educacdo Infantil brasileiras estes professores sdo os responsaveis pelo
desenvolvimento das atividades relacionadas a Educagéo Fisica.



70

trabalho efetivamente de parcerias (entre os (as) profissionais, as criangas, os familiares e a
comunidade) que contribua para uma educacdo verdadeiramente humana, na qual haja espaco
para didlogo, para o ludico, para a vida” (AYOUB, 2001, p. 7).

Em contrapartida, Guirra e Prodocimo (2010), Schiitz (2011) e Longo e Xavier (2017),
investigaram as escolas onde ndo é obrigatéria a presenca do professor especialista e
constataram que o0s pedagogos, em geral, ndo se sentem qualificados para tratar
pedagogicamente dos conteldos relacionados ao corpo e a0 movimento, em decorréncia da
formacdo inicial, que, por vezes, ndo aprofundou conceitos relacionados a tematica.

Fonseca e Cardoso (2014), por seu turno, evidenciaram que os professores pedagogos
tiveram oportunidades restritas de reflexdo sobre a especificidade da Educacdo Fisica, bem
como sobre a importancia da préatica dos elementos da cultura corporal nos anos inicias do
ensino fundamental. Em sentido semelhante, ao estudarem a articulagéo das areas nos curriculos
de cursos de formacéo inicial, Lacerda e Costa (2012) identificaram que os curriculos tratam
apenas dos aspectos gerais da atuacdo docente na infancia, sem enfatizar as especificidades da
Educacdo Fisica e o carater multidisciplinar que deve permear a Educacédo Infantil.

Silva Mello et al. (2014) analisaram os desafios e as possibilidades da intervencéo
pedagdgica de dois professores especialistas. Os resultados indicaram dificuldades de
intervencao docente, especialmente pela especificidades do comportamento infantil e as rotinas
“fechadas” estabelecidas pelas escolas. Também Perini (2016) identificou e analisou os saberes
docentes mobilizados pelos especialistas no contexto da pré-escola, o que resultou na
compreensdo de que as particularidades das criancas sao o ponto de partida e chegada para os
docentes decidirem as intervencfes de ensino. O autor também ressaltou a necessidade de
implementar propostas de formacéo continuada permanente aos professores de Educacéo Fisica
e ainda apontou para a necessidade de sistematizacdo de uma proposta curricular especifica
para a Educacdo Fisica do municipio (PERINI, 2016).

Com o respaldo das producdes cientificas e com os normativos legais, apesar da
conquista da presenca area em todos os niveis de ensino da Educacdo Basica, portanto, também
na Educacdo Infantil, observamos com regularidade a sua fragilidade neste nivel. No amago
destas questdes, defendemos novas investigaces sobre os contornos que se delineiam para o
campo e, em avanc¢o, de que a base de conhecimentos do professor especialista (quando
existente nas escolas) continue sendo objeto de interesse empreendido e ampliado pelas
pesquisas cientifica no ambito da pds-graduagéo.

Na anélise das acOes cotidianas nas escolas, ainda é possivel identificar o discurso de

que a Educagdo Infantil precisa “preparar” as criangas para 0 Ensino Fundamental. Nesta
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direcdo, Picelli (2002, p. 101) identificou que predomina “a idéia de um espago ¢ um periodo
preparatdrio para uma etapa posterior da vida das criancas, assim, a Educacdo Infantil parece
ndo ter um fim em si mesmo”. Circunstancias semelhantes, maximizadas apés a inser¢édo do
Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2009), geraram grandes preocupagdes com 0s
processos de aquisi¢do de dominio dos processos de leitura e da escrita, 0 que acaba suprimindo
0 ensino de outros dominios que contribuem para o desenvolvimento da crianca nesta fase, tal
como as préticas corporais.

Partindo deste contexto, com base em nossas especificidades investigativas acerca dos
conhecimentos sobre contexto e pedagdgico geral, e também nos processos de articulacdo do
curriculo escolar ao longo os ciclos iniciais, a seguir estendemos as analises para 0s anos iniciais
do Ensino Fundamental, novamente elucidando o papel da Educacéo Fisica e do professor nesta

etapa do ensino, segundo as normativas legais e a literatura visitada.

2.2 A Educacao Fisica nos anos inicias do Ensino Fundamental

A garantia da educacdo, como concretizacdo do direito ao desenvolvimento da crianca
e do adolescente esta expressa na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), na LDB (BRASIL,
1996) e no ECA (BRASIL, 1991).

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece que o ensino € obrigatorio, gratuito (Ensino
Fundamental, antigo ginasio) e de direito publico subjetivo a todos os brasileiros, ou seja, pode
ser exigido do Estado a qualquer tempo. No Artigo 22 da LDB (BRASIL, 1996), a Educacgéo
Basica, da qual o Ensino Fundamental é parte integrante, deve assegurar a todos “a formagao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores”, fato que confere a esta etapa educacional, ao mesmo tempo,
um carater de terminalidade e de continuidade. O ECA (BRASIL, 1990), por sua vez, reforca
0s preceitos da Constituicdo e da LDB, ao estabelecer a protecao judicial para combater a ndo
oferta ou o oferecimento irregular do ensino obrigatdrio.

Assim, o Ensino Fundamental passou a ser designado a partir da atual LDB (BRASIL,
1996). Até 2009, foi visto como a Unica etapa considerada obrigatoria na educagdo nacional,
iniciada aos sete anos de idade, condicdo alterada pela Emenda Constitucional de 2009, que
ampliou sua obrigatoriedade a partir dos seis anos de idade.

A LDB (BRASIL, 1996) reforcou a necessidade de propiciar a todos a formacao bésica
comum, o que pressupde a formulacdo de um conjunto de diretrizes capaz de nortear os
curriculos e contetdos minimos ministrados pelas escolas de Ensino Fundamental. Com isso, 0

Estado, por meio de todos os seus poderes (executivo, legislativo e judiciario) e niveis da
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federacdo (Unido, Estados, Municipios), deve efetivar os direitos e garantias constitucionais
pela Educacdo, o que significa ndo so oferecer as condicGes para este direito, como também
fiscalizar o seu cumprimento. Para dar conta da ampla demanda educacional em nivel nacional,
a LDB (BRASIL, 1996) consolidou a organizagdo curricular de modo a conferir uma maior
flexibilidade no trato dos componentes curriculares, reafirmando o principio da base nacional
comum a partir da criagdo dos PCN (BRASIL, 1997, 1998), a ser complementada por uma parte
diversificada por cada sistema de ensino escolar.

Os PCN (BRASIL, 1997) afirmam que o objetivo da educacdo escolar deve ser a
formac&o global do aluno, enfatizando a necessidade de desenvolver todas as suas capacidades
(cognitiva, afetiva, de relacdo interpessoal e insercédo social, ética e estética), sem que nenhuma
delas seja priorizada, em detrimento das outras. O curriculo do Ensino Fundamental deve,
obrigatoriamente, propiciar oportunidades para o estudo da lingua portuguesa, da matematica,
do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, enfatizando o conhecimento sobre o
Brasil. Também, o ensino da Arte e da Educacdo Fisica s@o areas curriculares obrigatorias,
integradas a proposta pedagdgica de todos os ciclos do Ensino Fundamental (e, conforme visto
anteriormente, a Educacao Fisica também na Educacéo Infantil).

Outra normativa que conjuntamente estabeleceu a base nacional comum responsavel
por orientar a organizacdo, articulacdo, desenvolvimento e a avaliagdo das propostas
pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras, foi as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Béasica (DCN) (BRASIL, 2003). O documento considera que na etapa
da vida correspondente ao Ensino Fundamental o estatuto de cidadao vai se definindo conforme
0 educando assume a condicao de sujeito de direitos. Esta etapa abrange as referéncias para
formacdo de valores proprios do individuo e de novas estratégias para que ele possa lidar com
as diferentes exigéncias impostas ao decorrer da vida. Em linha de sintese, principalmente
orientadas pelo PNE (BRASIL, 2001), estas politicas educacionais garantem o direito de todo
o brasileiro a formacdo humana, cidada e profissional, na vivéncia e convivéncia em ambiente
educativo.

Entretanto, para que tais pretensdes sejam atingidas, é preciso definir como deve ser
desenvolvido o trabalho nas escolas, tarefa a ser realizada por cada unidade escolar no momento
da elaboracdo de seu projeto educacional ou proposta pedagogica, com base nas legislacGes
vigentes (FERNANDES, 2009). Destarte, os componentes curriculares devem apresentar um
conjunto de conhecimentos organizados e adequados a aprendizagem e aos desenvolvimento
dos alunos, pois da articulagdo entre a definicdo de finalidades e o planejamento das acdes

depende o sucesso do trabalho pedagogico.
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De acordo com os PCN (BRASIL, 1997, 1998), a Educacdo Fisica representa um dos
componentes curriculares do Ensino Fundamental, incumbindo a area de “ofertar oportunidades
a todos os alunos para que desenvolvam suas potencialidades, de forma democratica e ndo
seletiva, visando seu aprimoramento como seres humanos” (BRASIL, 1998, p. 29). O
documento referenciado j& enfatizava a necessidade de mudancas no foco da area das atividades
de aptiddo fisica e no rendimento padronizado, influenciado pelo esporte de rendimento,
principalmente ap6s o golpe militar de 1964, para uma concepgao mais abrangente que envolva
inimeras préticas e desenvolva a vivéncia diversificada dos elementos da cultura corporal
(RANGEL-BETTI, 2001).

Dentre os objetivos da Educacdo Fisica para o primeiro ciclo, destacamos “conhecer,
valorizar, apreciar e desfrutar de algumas das diferentes manifestacGes de cultura corporal
presentes no cotidiano” (BRASIL, 1997, p. 47), por meio da organizagdo de alguns jogos,
brincadeiras ou outras atividades corporais simples. Os PCN (BRASIL, 1997, 1998)
apresentam uma clara distin¢cdo de objetivos em um corpo de conhecimentos especificos e
organizados a serem cumpridos, segundo os preceitos da cultura corporal de movimento, cuja
aprendizagem dos esportes, dancas, ginasticas, lutas, jogos e brincadeiras possam colaborar
para que 0s objetivos da area e da educacao escolar em geral sejam alcancados.

Relevamos que tais conteddos ainda podem ser ampliados com a inser¢do de novos
conhecimentos, como as atividades circenses (BORTOLETO; CALCA, 2007), atividades
corporais alternativas (COLDEBELLA; LORENZETTO; COLDEBELLA, 2004) e esportes
radicais (ARMBRUST; SILVA, 2012), ao encontro do sentido expressado por Bracht (2010, p.
10), ao dizer:

E importante aqui o principio de que o curriculo de Educagéo Fisica de uma
escola contemple um conjunto o mais amplo possivel de praticas corporais.
Isso, no entanto, ndo deve acontecer sem que se leve em consideragao o tempo
necessario para a aprendizagem de determinado conteldo e o tempo
disponivel para tal, bem como outras condi¢Ges objetivas, como as instalagdes
disponiveis; ha que se obter uma adequada equacao desses dois tempos e dos
espagos.

Partindo destas e outras demarcacfes acerca das competéncias e dos contetdos de
ensino no Ensino Fundamenta, a BNCC (BRASIL, 2017) também corrobora com a estruturacdo
do curriculo do Ensino Fundamental, iniciando pela sua insercdo no campo das linguagens, do
didlogo e das expressdes intersubjetivas. As capacidades de comunicacdo e expressao das
linguagens corporais sinalizam que as praticas desenvolvidas devam atuar como produtoras e

reprodutoras de cultura que formam e orientam as relagdes humanas.
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Por conseguinte, o documento define: “a Educacéo Fisica é o componente curricular
que tematiza as praticas corporais em suas diversas formas de codificagdo e significagéo social,
entendidas como manifestacOes das possibilidades expressivas dos sujeitos, produzidas por
diversos grupos sociais no decorrer da historia” (BRASIL, 2017, p. 215).

Os estudiosos na area (BETTI, OLIVEIRA, OLIVEIRA, 1988, TANI, 1991, BETTI,
1991, MARIZ DE OLIVEIRA, 1991, PIMENTA; LIBANEO, 1992, ALMEIDA, 1993,
MANOEL; DANTAS, 1995, SOARES, 1996, DARIDO et al., 2001, ANTUNES et al., 2005),
ha tempos evidenciam as dificuldades no desenvolvimento de um ensino mais legivel e legitimo
perante os demais competentes curriculares da escola, uma vez que seus professores assumiam
incontaveis objetivos, nem sempre especificos e claramente elaborados, dificultando o
reconhecendo dos conhecimentos e das especificidades.

A breve revisdo histérica sobre o lugar pedagogico da Educacdo Fisica no Ensino
Fundamentam apresenta caracteristicas distintas para 0s anos iniciais (1% ao 4% e para 0s anos
finais (5% ao 8%), em que no primeiro a énfase esteve (ou ainda esta) na utilizacdo das abordagens
desenvolvimentista (MANOEL, 1994, TANI et al., 1988) e da psicomotricidade (Le BOULCH,
1986) e, no segundo, houve (e ainda ha) o predominio da selecéo de atividades com tipificacéo
do fendbmeno esporte (VAGO, 1995, FREIRE, 1997).

Quando ausente este modelo, inclusive na atualidade nas aulas de Educacdo Fisica,
impera um grupo de atividades reunidas de forma desarticulada, com pouco ou quase henhum
embasamento teorico e/ou sem perspectivas sistematicas para a continuidade do ensino entre
0S anos e, ainda por vezes, com baixa relacdo entre a realidade dos alunos e o que encontram
na escola (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009, 2010). Ainda recentemente, autores
continuam a indicar as dificuldades dos professores em pensar a organizacdo dos contedos e
da implementacéo de préaticas pedagdgicas eficazes (IMPOLCETTO et al., 2007, BAGNARA,;
FENSTERSEIFER, 2019).

Entretanto, na analise comparativa com a Educacéo Infantil, a literatura consultada
demonstra que os professores dos anos iniciais tém mais claramente definidos os
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento da pratica profissional, pelo o seu préprio
carater menos multidisciplinar do Ensino Fundamental, somado ao arcabouco de propésitos
mais definidos para a organizacdo do ensino. Assim, os professores de Educacdo Fisica tém
desenvolvido suas praticas com base em curriculos ou abordagens existentes que, de alguma
forma, apresentam 0s conhecimentos a serem tratados (DARIDO, 2001, BETTI, 2003,
FRAGA, 2005, SEIXAS, 2011, LAGOEIRO, 2012, SILVA, 2013, BARROS, 2014, MARANI;
SANCHES NETO; FREIRE, 2017, DARIDO et al., 2017).
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Também sdo inegéveis as contribui¢des positivadas de pesquisas recentes no dominio
dos anos iniciais, ao demonstrarem préaticas de ensino exitosas, 0 que provoca evidéncias do
avanco para o ensino da &rea (GASPARI, 2005, FERREIRA, 2006, MOREIRA, 2009,
FONSECA; CARDOSO, 2014, MALDONADO et al.,, 2018). A titulo de exemplo, a
emergéncia de iniciativas de integracdo das Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo (TIC)
desde os primeiros anos de escolaridade, atraves de pesquisas e implementacdo de praticas em
cenarios de aprendizagem (BARACHO; GRIPP; LIMA, 2012, GINCEANE, 2012,
FERREIRA, 2014, ASSUI\/IP(;AO, MACARA, JANUARIO, 2016, NARDON, 2017).

Ainda assim, ndo deixamos de reconhecer que a Educacdo Fisica, de modo geral, é
considerada diferente dos outros componentes curriculares e, por isso mesmo, tratada com
distingdo. A afirmagédo pode ser exemplificada ao verificarmos a sua facultatividade na parte
diversificada do curriculo do Ensino Médio na BNCC (BRASIL, 2017). Por isso, consideramos
que quanto melhor explicitarmos o seu papel curricular desde o inicio da Educacéo Basica, mais
0 professor tera clareza da sua funcdo educativa na escola, organizando os conhecimentos
necessarios para o ensino e colaborando para os processos de fortalecimento no ambito escolar.
A presente investigacao integra os esforcos empreendidos neste sentido.

Ao apresentarmos 0s contextos de insercdo da EFI, buscamos esclarecer conceitos
oriundos das legislacdes e de producdo literaria sobre 0 ambiente onde o ensino acontece, com
a intencao de revelar parte das especificidades do contexto e os conhecimentos pedagogicos de
ensino e de aprendizagem. A contribuicdo exercida por estas estruturantes esta no sentido mais
abrangente de desenvolvimento das praticas atreladas ao cenario politico e social dos niveis de
ensino, por isso, devem ser compreendidas na constituicdo do conhecimento pedagdgico do
conteddo dos professores.

Ainda com a intencdo de tratar das estruturantes da base de conhecimentos necessarias
para 0 ensino, a seguir apresentamos as caracteristicas dos alunos que compdem 0s niveis de

ensino estudados, tratando do conhecimento sobre o sujeito, ou seja, a crianga.

2.3 O sujeito-aluno da EFI: a crianca

Um dos componentes do conhecimento pedagdgico do contelido é a compreensao acerca
da situacdo concreta dos estudantes em diferentes circunstancias (origens, géneros, idades,
interesses, experiéncias prévias) em relacdo a um conteudo particular de ensino. Conforme
afirmam os autores estudados no capitulo I, conhecer quem sdo alunos é uma componente
importante do conhecimento pedagdgico do contetdo do professor (SHULMAN, 1986, 1987,
GROSMAM et al., 1898, GROSMAM, 1990, COCHRAN et al., 1991).
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Para exemplificar, consoante Grosmam, Wilson e Shulman (2005), muitas vezes 0s
professores tomam como referéncia apenas as suas proprias trajetérias como ex-alunos, o que
acarreta dificuldades no processo de ensino, pois esperam que seus alunos tenham o mesmo
grau de dominio de conhecimentos e motivacao que tiveram quando foram estudantes. Para a
reversdo do quadro, os autores defendem que o acimulo abrangente de conhecimentos acerca
do sujeito para qual ird ensinar é tarefa indispensavel ao exercicio profissional docente.

Neste item remontamos conceitos sobre infancia e crianga (sujeito-aluno da Educacéo
Infantil e dos anos inicias do Ensino Fundamental), considerando que quanto mais imerso nos
conceitos e situacdes que envolvam a crianga, mais o professor de EFI tera subsidios para
desenvolver uma base solida de conhecimentos necessarios para o ensino.

Ao longo da historia distintas concepgdes construiram o entendimento de infancia.
Conforme afirma Sarmento (2002, p. 3), “a construgdo historica da infancia foi o resultado de
um processo complexo de producéo de representacfes sobre as criancas, de estruturacdo dos
seus quotidianos € mundo de vida”.

De acordo com os estudos realizados por Ariés (1981), na maior parte da Idade Média
a crianca foi considerada como mero ser bioldgico, sem estatuto social e autonomia existencial.
Neste periodo, a infancia foi entendida como fase de preparagao para o ‘ser adulto’ e, ainda,
como fase de vida inocente. Em seu percurso académico de compreensdes sobre a existéncia
do sentimento de infancia, Aries (1981) identificou que em meados do século XII representava
ndo haver tempos e espacos para a infancia no mundo, ou seja, havia uma desconsideracdo das
particularidades desta chamada categoria. Neste periodo, verificava-se a desvalorizacdo desta
condicao, expressa pela desatencdo as caracteristicas e as especificidades da crianca, sobretudo
no seu processo de desenvolvimento.

Segundo Aries (1981) e Kuhlmann Jr. (2002, 2004, 2005), a instituicdo escola
colaborou para que a crianca fosse interpretada como um sujeito ainda ndo apto para o convivio
entre os adultos. Pela sua falta de preparo, ela foi vista como alvo receptor de conhecimentos
recebidos por aquele que se considera informado, ou seja, 0 adulto, que ira prepara-la para a
integracdo ao seu universo. Sobre o assunto, Sarmento e Gouvea (2009, p. 19) explicam: “a
imagem dominante da infancia remete as criangas para um estatuto pré-social: as criangas sao
“invisiveis” porque ndo sdo consideradas como seres sociais de pleno direito”. Isto quer dizer
que ao longo da historia da humanidade os adultos silenciaram as populagfes infantis, ao
ignorarem suas necessidades e especificidades (BRANDAO; PASCHOAL, 2009).

Foi a partir do século X111l que a nogdo de infancia e a imagem da crian¢a comegaram a

ser representadas com mais ternura (ARIES, 1981). As preocupacdes em torno da crianca
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estiveram calcadas na consolidacdo do sentimento de infancia, concretizado na Idade Moderna
e atrelada ao fendmeno do Iluminismo (século XVI), o que ofertou um novo olhar para a crianga
e a infancia (ARIES, 1981, KUHLMANN JR., 2004). Deste modo, diferentemente das
concepgdes historicas de surgimento do sentimento da infancia e da compreensdo sobre a
crianca demonstrada por Aries (1981), a partir do final do século XX, outras perspectivas foram
ofertadas a compreensdo de crianca e a infancia. Neste periodo, as concepcdes estiveram
diretamente relacionadas ao seu entendimento como um ser completo, com base em parametros
contextualizados do seu hoje e a infancia passou a ser compreendida como categoria social.

Borba (2005) e Longaray (2008) afirmam que as novas compreensdes sobre a crianca
sdo oriundas do campo dos estudos sociol6gicos da infancia e do reconhecimento da crianga
como ator social e produtora de cultura de pares (CORSARO, 2011). Nesta vertente de
pensamento, as infancias sdo compreendidas de maneira individualizadas, acarretando na
compreensdo da crianca de forma descentralizada. Os estudiosos da area (SARMENTO,;
CERISARA, 2004, PROUT, 2004, CORSARO, 2011 QVORTRUP, 2011) empenham esfor¢os
no processo de compreensédo individualizado da crianca, colocando-a em primeiro plano, ao
considerar a identidade, o afeto, a interacdo, os relacionamentos e as culturas criadas por ela
propria. Assim, a crianca passa a ser compreendida a partir da relacdo com os outros, por meio
dos dialogos, negociacGes, encontros, confrontos, conflitos, etc., reconhecendo o que é
especifico da crianca.

Tais interpretacdes remetem a Otica da crianca como sujeito, dotada de potencial para
produzir e reproduzir conhecimentos e atribuir sentidos proprios aos elementos do mundo que
a cerca (KORCZAK, 1981, DALARRI; KORCZAK, 1989, LEVIN, 2007, DELGADO;
MULLER, 2008, DORNELLES, 2008, LARROSA, 2013). Trata-se do conceito sobre a crianca
capaz de trocar e significar experiéncias junto as outras criancas e aos adultos, podendo
expressar 0 gque sente e concretizar suas vontades. Assim, entendé-la como sujeito significa
atribuir-lhe o estatuto de cidadd, que produz cultura e é por ela produzida (SARMENTO;
PINTO, 1997, SARMENTO, 2002, 2003).

A leitura p6s-moderna sobre a infancia trata de ofertar condi¢Ges para que a crianca seja
capaz de sentir sobre si mesma, perceber suas certezas e insegurangas e sentir-se autora e
detentora de entendimento sobre as suas acdes. Neste &mago, a crianca, como ser histérico e
social, interfere no mundo e é interferida por ele.

Dada a infancia como construgdo social é influenciada pela cultura e momento historico,
Borba (2005) afirma ndo haver infancias e criangas naturais e universais, mas sim plurais. Em

conformidade, Branddo e Paschoal (2009) orientam: a infancia é uma fase especifica da vida
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do ser humano, que além de ser um tempo cronoldgico é também marcada por fatores socio-
historicos, com elementos culturais proprios das infancias. Isso significa que é preciso
compreender a crianga a partir da sua condicdo atual de existéncia, no seu atual periodo de
infancia, e ndo em nome de um possivel futuro que, por vezes, ela ainda ndo compreende. O
professor e demais adultos que lidam com as infancias devem compreender a crian¢a em seu
processo atual de crescimento, e ndo a partir de um conceito cronoldgico/biol6gico a espera do
tornar-se um adulto.

Frente a estes entendimentos, no bojo do contexto pedagdgico, o sujeito-aluno-crianga
passa a atuar como centro do planejamento curricular, j& que é capaz de trocar e significar
experiéncias junto aos adultos e demais criancas e, portanto, pode ser entendido como
interlocutor do trabalho docente (ZANOTTO; ALVES, 2017).

Conforme mencionado anteriormente, ainda que os documentos nacionais oficias ndo
apresentam itens especificos a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, estes documentos
afirmam que neste nivel de ensino o centro do planejamento deve ser a crianca e que 0S
conhecimentos tratados no contexto da sua formacdo devem estar articulados, de modo a
reconhecé-la como sujeito integral, historico, de direitos e produtor de cultura.

Para as DCNEI (BRASIL, 20094, p. 01), a crianca é:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relacbes 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.

Desta forma, ela é vista como ator social, que participa da construcéo de suas proprias
vidas e interfere na sociedade em que vive, atuando como sujeito do seu préprio processo de
ensino e de aprendizagem.

Na otica de Larrosa (2013, p. 184), “a infancia, entendida como um outro, ndo € o que
ja sabemos, mas tampouco € o que ainda ndo sabemos”, assim o autor introduz conceitos sobre
a alteridade das infancias, a qual se opde ao mundo, a linguagem e ao conhecimento sob o poder
dos adultos, o que faz com que as infancias escapem aos adultos, pois elas vdo além do que
sabem sobre ela e podem fazer com ela. Larrosa (2013) sugere que para conhecer a crianca (da
Educacdo Infantil e dos anos inicias do Ensino Fundamental), o adulto (o professor) ndo pode
se esquecer da crianca que foi e da infancia que viveu. Isto é, para se aproximar do verdadeiro
significado das experiéncias vividas pela crianca (aluno), entre outras a¢des, o adulto precisa
rememorar 0s proprios momentos de infancia. Assim, é necessario que o adulto realize o

encontro com a crianga que foi.
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Do reencontro do adulto com a crianga, seja com as suas memdarias de infancia ou com
as criangas com as quais convivem (membros da familia, amigos, alunos), o adulto comeca a
compreender a infancia a partir do contato com a crianga, que se manifesta na sua prépria
aparicdo (LARROSA, 2013). Disto, emerge a importancia do resgate das proprias memarias
dos professores (JOSSO, 2004, ROSA; RAMOS, 2008, OLIVEIRA-FORMOZINHO, 2008,
OLIVEIRA, 2011) para compreender a intensa presenca das atividades de infancia, dentro ou
fora da escola, como uma das vias de interpretagcdo e conhecimento da crianca.

Aprender sobre a crianga a partir do seu ponto de vista, da forma como ela enxerga o
mundo com os seus proprios valores e significados, também auxilia o professor na compreensao
de como estabelecer relagdes com ela e igualmente a entender com mais profundidade as
relagdes estabelecidas entre elas. Conforme afirmam Cruz (2009) e Rinaldi (2012), ao escutar
a crianca, o adulto entra no seu universo real e, com isso, pode ampliar 0s seus saberes sobre
ela.

Oliveira-Formosinho (2008, p. 18) aponta que as pesquisas interessadas no
conhecimento da crianga devem estar centradas “nos atores que constroem o conhecimento para
que participem progressivamente, através do processo educativo, da(s) cultura(s) que os
constituem como seres socio-histéricos-culturais”. Essa cultura é expressa pela genuina
capacidade de criar ritmos e movimentos na relacdo com outras criancas e sujeitos, produzindo
cultura. Com isso, ha a necessidade de reconhecer a criangca como aluno que significa suas
experiéncias em aulas, na medida em que interage com os pares e com o professor.

Trazendo para a nossa compreensdo, o professor de EFI deve reunir esfor¢os na conduta
pedagdgica de “conhecedor da crianga”, para que aumente a sua base de conhecimento sobre o
aluno (ciente de que somente esta conduta ndo € suficiente para desencadear praticas eficazes,
mas ja oferece uma significativa parcela de contribui¢do). A nosso ver, a postura revela a
competéncia docente em buscar caminhos para solidificar a sua base de conhecimento sobre o
sujeito.

Ausente do conhecimento aprofundado sobre o sujeito crianca, 0s professores podem
incorrer ao risco de desenvolver préaticas pedagogicas pouco compativeis as linguagens dos seus
alunos e pouco compreendendo as especificidades dos interlocutores da pratica pedagdgica.
Sendo assim, é imprescindivel que o professor de EFI construa dominios do conhecimento
sobre quem é o sujeito-aluno do inicio da Educacdo Basica, a partir de, entre outras estratégias,
convivendo com ela e escutando-a de modo sensivel durante as praticas propostas.

Ao se colocar em uma posicéo de observador, ao abrir os canais de atengédo para ver e

ouvir, o professor comeca a alcancar um saber diferenciado sobre os alunos, com o qual, aos
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poucos, qualifica as aces pedagdgicas com estratégias mais ajustadas ao modo como os alunos
aprendem e se desenvolvem. Além disso, da relacdo estabelecida diariamente com os alunos
em aulas, ele pode construir novos conceitos contributivos & compreensdo do universo da
infancia.

Na analise realizada por Silva et al. (2008), referente a crianga e a infancia na Gtica de
Paulo Freire®, a autora assinala que Freire defendia a realizagdo de préticas pedagdgicas com
foco no interesse das criancas e da comunidade local da escola. No contexto educacional, o
autor critica a repeticdo das técnicas seculares de ensino e defende a pesquisa, o trabalho, o
aprender a aprender da criancga, a partir da identificacdo com a realidade do grupo. Segundo a
autora, para Freire as criangas precisam ser educadas para indagarem, pensarem, duvidarem e
experimentarem, e ndo apenas seguirem o que lhes é imposto (SILVA et al., 2008).

Em dialogo, segundo Sommerhalder e Alves (2012, p. 241): “a crianga ndo € matéria
inerte”, pois reage as acdes do docente com 0s seus desejos e interesses que podem ser
diferentes dos adultos. Em decorréncia, o professor deve possibilitar momentos em que a
crianca crie, escolha, expresse sentimentos e manifeste opinides, tirando do docente a “iluséria
posi¢do de onipoténcia”, na medida em que a crianca efetivamente passa a participar da sua
pratica pedagogica como sujeito.

Conforme orienta Oliveira (2005, p. 203), nas relac6es pedagdgicas o professor tem que
se colocar como parceiro fundamental do processo de desenvolvimento, “ao responder a
crianca, ampliando, redefinindo e esclarecendo seus comentarios, confusdes e acdes, 0
professor alimenta o pensamento infantil, propondo-lhe questfes que a ajudem a consolidar as
idéias que ja possui e a construir hipoteses”. Com isso, refletimos que ao ingressar na escola a
crianca ja tém uma série de conhecimentos, dentre os quais, destacamos 0s conhecimentos sobre
movimento, corpo e cultura corporal, frutos de experiéncias pessoais, das vivéncias dentro do
grupo social em que estdo inseridas e das informacg@es veiculadas pelos meios de comunicacao.
As suas diferentes competéncias sdo determinadas pelas experiéncias corporais que tiveram
oportunidade de vivenciar. Ou seja, se ndo puderam brincar, conviver com outras criancas,
explorar diversos espacos, provavelmente suas competéncias serdo restritas.

Sabemos que a linguagem corporal é uma das principais manifestacdes da crianca
(AYOUB, 2001, GARANHANI, 2004, KISHIMOTO 2003, 2010). O professor da EFI,

® Estudos sobre ‘infancias’ e ‘criangas’ ndo foram temas principais dos estudos empreendidos por Paulo Freire.
Entretanto, em algumas de suas obras, nomeadamente, Professora sim tia ndo: cartas a quem ousa ensinar
(FREIRE, 1993) e Partir da Infancia: didlogos sobre educagio (GUIMARAES; FREIRE, 2011), o autor oferece
importantes contributos para pensar as relagdes pedagogicas estabelecidas com criangas nas escolas.
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partindo das manifestacbes corporais ja apreendidas pela crianca, pode incrementar seu ensino
com um repertorio amplo de manifestacGes, contribuindo para que ela elabore seus proprios
significados sobre a cultura corporal de movimento. Por isso, ndo podemos prescindir ao fato
de que a formacdo plena, empreendida em atos de continuidade do processo de
desenvolvimento da crianca ao longo das fases de ensino (MOYLE, 2001, FORTUNA, 2003),
esteja também inter-relacionada ao ensino e a aprendizagem no &mbito do movimento corporal,
com mecanismos de articulacédo clarificados para alunos e professores.
A respeito das relagdes que ocorrem nas escolas, Kramer (2009, p. 151) afirma:

Quando interage com 0 meio, a crianga entra em contato com uma série de
histérias, ideologias, culturas e seus significados. Nesse movimento de
interacéo e de atribuicdo de sentidos, ela internaliza conceitos e preconceitos
que constituem a sua consciéncia [...]. Nas interacdes elas aprendem as formas
de ser e estar na escola, com todas as singularidades que permeiam essas
institui¢Bes. Tais signos e a maneira como eles sdo valorados socialmente e
pelo grupo familiar da criangca mostram-se fundamentais no processo de
desenvolvimento.

O RCNEI (BRASIL, 1998) garante a qualidade das experiéncias que sdo oferecidas as
criancgas, no que tange a consideracao das suas especificidades motoras, cognitivas, emocionais,
sociais e afetivas. No referido documento, “para que as criangas possam exercer sua capacidade
de criar € imprescindivel que haja riqueza e diversidade nas experiéncias que lhes sdo oferecidas
nas instituigoes [...]” (BRASIL, 1998, p. 26).

Sé&o nas brincadeiras que a crianga produz cultura com os pares ao frequentarem escolas
e ao relacionar-se com outras criancas. Nestes momentos, elas exploram o contexto e
solucionam problemas de muitas maneiras (KISHIMOTO, 2010), compreendendo e
transformando seus conhecimentos e habilidades. Ndo por acaso, o documento “Ensino
Fundamental de nove anos: orientacfes gerais” (BRASIL, 2004, p. 11) destaca o didlogo e as
relacbes como eixos do trabalho pedagdgico ao “brincar, rir, acolher, consolar, estabelecer
limites, estimular a curiosidade e a autonomia das criancas”. Nestes moldes, o ltdico é colocado
em uma posicdo de valor nos processos desenvolvidos junto a educacao da crianca.

As tarefas com carater ladico sdo fundamentais para a compreensdo da crianca, bem
como para o seu desenvolvimento, por isso, devem estar presentes nas praticas pedagogicas da
EFI. Assim, compdem o rol de conhecimentos necessario para 0 ensino a respeito do
conhecimento sobre o sujeito e do conteudo ao ocupar um lugar privilegiado na linguagem da
crianga e por acompanhar as relacbes entre elas e 0s seus respectivos processos de

desenvolvimento.
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Nas escolas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, a atividade I(dica é observada
com frequéncia nas praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores, concretizando em
brincadeiras, jogos, no momento das refeicdes e higienizacdes, no contar e ouvir histérias, na
organizacdo dos espacos, ou seja, as atitudes ludicas, de alguma forma, atravessam a rotina
escolar.

Alves (2008) reforca a concepgdo de que as atividades abordadas por este viés oferecem
um potencial espaco de aprendizagem para a crianca, e é de grande valor educativo, uma vez
que oportuniza relacbes pessoais e interpessoais, por exemplo, ao contemplar condutas
desejaveis ao bom convivio social. O envolvimento provocado pelas circunstancias ludicas
contagia as criancas, 0 que as levam para outras dimensfes de compreensao de mundo, sem
rumo pré-determinado, constituidas pelo elo da permissividade, do prazer, da confianca e,
assim, permite que ela crie, recrie e concretize movimentos, acoes e fantasias.

A concepcdo de infancia presente na BNCC, que ja estava nas DCNEI, migra de
matrizes piagetianas e desenvolvimentistas para uma perspectiva tangentes a Sociologia da
Infancia, em que a criangca é vista como um sujeito ativo e autoral em seus processos de
socializacdo e de desenvolvimento. Assim, a BNCC (BRASIL, 2017) reitera a importancia do
reconhecimento e continuidade das experiéncias em torno do brincar, desenvolvidas na
Educacéo Infantil e nos anos inicias do Ensino Fundamental.

A brincadeira no contexto educacional, inclusive em aulas de EFI, envolve processos
educativos inerentes a realidade da crianca e 0 seu interesse. Desta forma, ao observar, propor
brincadeiras e novamente voltar a observar a brincadeiras entre as criangas, o professor tem a
oportunidade de conhecer os saberes, valores e desejos dos seus alunos (SOMMERHALDER,;
ALVES, 2011) além de desenvolver contetidos de forma a torna-lo compreensivel a crianca.

Ainda segundo a BNCC (BRASIL, 2017, p. 224), os alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental “possuem modos proprios de vida e multiplas experiéncias pessoais e sociais, 0
gue torna necessario reconhecer a existéncia de infancias no plural e, consequentemente, a
singularidade de qualquer processo escolar e sua interdependéncia com as caracteristicas da
comunidade local”. Com isso, vemos que a crianca entre quatro e dez anos é dotada de potencial
para produzir conhecimentos e atribuir sentidos préprios aos elementos do mundo que 0s cerca,
por exemplo, aos conteddos pedagdgicos apreendidos na participacdo em aulas de Educacao
Fisica. Ademais, para 0 documento supracitado, a crian¢a possui conhecimentos que precisam
ser, por um lado, reconhecidos e problematizados nas vivéncias escolares, com vistas a
proporcionar a compreensdo do mundo e, por outro, ampliados, de maneira a potencializar a

insercdo e o trénsito dessas criangas em varias esferas da vida social.
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Este subitem teve a intengé@o de apontar caminhos para aprofundar os conhecimentos do
professor sobre o0 sujeito-aluno da etapa inicial da Educacdo Bésica. O nosso posicionamento
vai ao encontro da literatura consultada, ao defender uma postura docente que reconhega o que
é especifico da crianca (das peculiaridades de seu atual momento cronolégico de vida), a
comecar pela compreensdo da crianga como interlocutora da préatica pedagdgica.

A partir desta explanagdo, no proximo topico elucidamos o contexto das préaticas
pedagogicas propriamente, retomando conceitos sobre a importancia para a constru¢do do
conhecimento pedagdgico do contetdo e do papel da reflexdo docente na construcdo de acbes
pedagogicas cada vez mais ajustadas e colaborativas ao processo de desenvolvimento das

criangas.

2.4 Processos de reflexao e a pratica pedagogica como meio para
(re)construcao do conhecimento pedagégico do conteudo

Neste item apresentamos as ponderacdes para a aproximacdo entre as praticas
pedagdgicas e as estruturantes da base de conhecimentos para o0 ensino, que denota o
conhecimento pedagogico do contetdo do professor. Para tanto, elucidamos a relagdo entre
estas instancias a partir das proposic6es de Shulman (1986, 1987) em analise mais aprofundada
no campo da Educacéo Fisica escolar.

Marcon, Graca e Nascimento (2011, 2012) afirmam que a interagcdo dos segmentos que
constituem a préatica pedagogica (preparacéo dos objetivos, decisdes metodologicas, acao direta
com os alunos, avaliacdo e reflexdo sobre o contexto) estabelece relagdo direta com o0s
processos de remodelacdo do conhecimento pedagdgico do contetdo de professores,
especialmente, das etapas de reflexdo sobre a pratica profissional.

Ao trabalhar com as criancas, o professor de EFI necessita de conhecimentos oriundos
de diferentes fontes do saber, para relaciona-los de acordo com as instancias de ensino e de
aprendizagem objetivadas. Ao tratar das competéncias de ensino no inicio da Educacao Basica,
seja em interface com os Campos de experiéncias (BRASIL, 2018) ou com os contetdos do
Ensino Fundamental 1, o professor depara-se com situacdes reais de ensino que podem oferecer
momentos para a busca da solucdo de dilemas e de situacdes-problemas oriundas do contexto
real de aula.

Conforme explicado por Rolddo (2007, p. 101): “o conhecimento profissional docente,
pela singularidade e imprevisibilidade das situagdes e das pessoas, requer o guestionamento
permanente, quer da ac¢do pratica quer do conhecimento declarativo previamente adquirido,

quer da experiéncia anterior”. Dito de outra forma:
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Parte-se da analise das préaticas dos professores quando enfrentam problemas
complexos na vida escolar, para a compreensdo do modo com utilizam o
conhecimento cientifico, como resolvem situagdes incertas e desconhecidas,
como elaboram e modificam rotinas, como experimentam hipdteses de
trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e como recriam
estratégias e inventam procedimentos e recursos (PEREZ GOMEZ, 1995, p.
102).

Nesta conjuntura, € inevitavel que surjam posturas reflexivas oriundas da atividade
docente. Também para Shulman (1986), o contexto da pratica revela um processo de “raciocinio
e acdo do professor”, em que este aplica conhecimento para ensinar algo em um contexto
especifico ou resolver impasses de aula, desempenhando acdes ja conhecidas, aperfeigcoando-
as ou improvisando-as de forma cuidadosa, frente as situaces imprevisiveis surgidas.

Isso significa que o professor intervém em um meio inconstante, parte de um cenario
mutavel composto por maltiplos fatores e condigdes. Por sua vez, as estruturantes da base de
conhecimentos que integram o conhecimento pedagogico do conteudo, por serem influenciados
por este ambiente em constante movimento, determinam o nivel de criticidade das reflexdes do
professor.

Convém ter presente que ao falarmos da postura reflexiva do professor detemo-nos a
concepcao do professor como pratico autbnomo (ensino como pratica reflexiva), apresentada
por Pérez GOmez (1995, p. 96) “como artista que reflecte, que toma decisdes e que cria durante
a sua propria ac¢do”. Diferentemente do professor técnico-especialista (ensino como ciéncia
aplicada), explanada pelo mesmo autor, “que aplica com rigor as regras que derivam do
conhecimento cientifico, sistematica e normalizado” (ibid), indicadores do quadro da
racionalidade técnica ou instrumental anteriormente explanada por Schon (1983).

As origens desta perspectiva a nivel da formacdo de professores remontam a Dewey,
que em 1933 defendia que o ensino reflexivo empenhava um exame cuidadoso, ativo e
persistente de todas as crencas ou supostas formas de conhecimento do professor, a luz dos
fundamentos que os sustentavam.

Schoén (1995) foi um dos autores que teve maior responsabilidade pala difusdo deste
conceito, debrucando-se profundamente sobre o pensamento epistemolégico e pedagdgico do
professor, isto €, do professor como pratico reflexivo. Na visdo do referido autor, a docéncia é
uma profissdo em que a propria pratica conduz a criacdo de um conhecimento especifico e
ligado a acdo, que sO pode ser adquirida através do contato com a préatica, pois se trata de um
conhecimento tacito, pessoal e ndo-sistematico (SCHON, 1995), sobretudo quando refletido.

Estudiosos como NoOvoa (1995) e Pérez Gomez (1995) também contribuiram para

popularizacéo de teorias sobre a epistemologia da préatica nesta linha de pensamento. De modo
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geral, estes autores trataram das reflexdes em trés momentos, nomeadamente, REFLEXOES
ANTES DA PRATICA PEDAGOGICA, DURANTE A PRATICA e DEPOIS DA PRATICA, que constituem o
pensamento pratico do profissional.

A fase que antecede a intervencdo pedagdgica, reflexdes antes da prética ou “reflexdo
paraa acdo”, assume um carater de diagnostico ou de sondagem (TANI, 1995, MEIRIEU, 2002)
e se concretizam nas preocupacdes do professor sobre as futuras aulas. Neste caso, é feito um
exercicio de pré-visao do que serd desenvolvido, na tentativa de explorar o contexto onde se
realizard a aula, além de outras informagdes Uteis, como 0s espacos fisicos e materiais
disponiveis, condi¢cdes climaticas, etc.. As reflexdes antes da préatica perpassam a elaboracéo
do planejamento da aula (ou de um conjunto delas) e envolvem o estabelecimento de objetivos
a serem alcancados e da escolha de estratégias metodoldgicas adequadas ao seu cumprimento.
Este momento possibilita o desenvolvimento das etapas de compreensdo e de transformacéo
das principais demandas da situacdo concretas de ensino e de aprendizagem.

As reflexdes durante a pratica pedagodgica ou reflexdo-na-acdo (SCHON, 1995), entre
outros aspectos, refere-se ao processo de pensamento que se realizam no decorrer da agéo,
tratado da influéncia que a realidade concreta da aula faz no professor, que afeta as suas decisdes
pedagdgicas. Por estar na etapa de interagdo com os alunos, a dinamicidade do ambiente
desencadeia consequéncias pelas quais ele tem que organizar-se e reorganizar-se
constantemente (especialmente na pré-escola, dada a dinamicidade das relacGes entre as
criancas).

No momento em que reflete na préatica, “o professor podera entender a compreenséo
figurativa [agrupamento situacionais das experiéncias cotidianas] que um aluno traz para a
escola, compreensdo que esta muitas vezes subjacente as suas confusdes e mal-entendidos em
relacdo ao saber escolar” (SCHON, 1995, p. 83). A reflexdo na prética leva em conta o maior
namero de parametros possiveis da situacao de atuacdo, em que o professor deve recrutar todos
0s seus conhecimentos e articula-los de modo critico e consciente, pois este momento de
reflexdo serve para reformular as ac6es dos professores no decurso da intervencéo profissional.

Por fim, as reflexdes depois da pratica pedagodgica, ou a reflexdo sobre a acdo, ou ainda
como define Schon (1995, p. 83), a “reflexdo sobre a reflexdo-na-ac¢do”, toma a analise
posterior da aula como objeto de estudo e de investigacdo critica do proprio professor.
Considera-se a analise que o professor realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos
de sua propria acdo. Refere-se, ainda, ao processo de pensamento sobre uma situacéo

problematica ou sobre a reflexdo-na-acao produzida anteriormente.
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Pimenta (1997) e Mizukami (2004) afirmam que para os conhecimentos pedagdgicos e
os demais conhecimentos construidos durante a pratica pedagdgica sejam relevantes para a
(re)construcdo das estruturantes que compde a base de conhecimentos necessaria para 0 ensino
(principalmente, utilizados em futuras préaticas pedagdgicas) sempre que possivel, o professor
deve revisitar a aula ministrada, empregando um exame critico sobre ela.

A principal diferenca entre a reflexdo na pratica e a reflexdo depois da préatica é que,
enquanto na reflexdo em aula o conhecimento pedagdgico do contetido processa informacges e
prop0e estratégias de intervencdo, a partir de situacfes ocorridas na ocasido, na reflexdo sobre
a acdo o processo se desenvolve a partir das reflexdes apds as decisdes tomadas (SCHON,
1995). Por isso, esta etapa é considerada um momento privilegiado, especialmente, quando
ocorre logo apos a ac¢do, ou em periodo préximo de sua realizacdo, pois 0s episodios sdo mais
facilmente relembrados pelo professor, podendo ser reinterpretados de forma detalhada.

Exemplos destas estratégias na pratica do professor de EFI podem ser verificados,
principalmente, no preenchimento dos diarios de classe das turmas e na elaboracéo de relatorios
semanais das atividades, assim como em dialogos em reunides pedagogicas coletivas ou com o
proprio coordenador de area, em debates em eventos cientificos, etc..

A reflexdo sobre a acdo oferece ao conhecimento pedagogico do contetdo 0s recursos
e 0 tempo necessario para analisar a pratica a partir de diferentes angulos e com diferentes
critérios. Para Pimenta (2002), é a partir disto que o professor faz uma avaliacdo do seu oficio
docente, recolhendo informacdes relativas aos aspectos determinantes que justificam a pratica
ocorrer do modo como ocorreu. Pérez Gomez (1995) reforca que a reflexdo busca revisar a
pratica pedagogica, comparando o que havia sido inicialmente planejado com o que foi obtido.

Como afirmam Marcon, Graca e Nascimento (2011), durante a reflexdo sobre a acéo e
nos momentos subsequentes a pratica pedagdgica, 0 conhecimento pedagdgico do contetdo €
submetido a um profundo processo de autoanalise, na medida em que, além de ser o mediador
da acdo pedagdgica, o professor passa a ser objeto de sua propria reflexdo e acdo. Assim, ele
pode propor novas condutas sobre as tomadas de decisdo para 0s momentos de incertezas,
instabilidades observados, as quais ndo puderam ser propostas anteriormente ou foram
propostas de forma diferente.

Com isso, as praticas pedagdgicas levam a aprendizagem pela experiéncia, a partir da
analise e compreensdo da indissocidvel teoria e pratica, mediada por processos que recrutam e
organizam o0s objetos de ensino, estabelecem estratégias de intervengdo, refletem e déo
respostas as ocorréncias da situacdo concreta de aula. Para as referidas autoras, 0 compasso da

atividade docente ¢é fruto de um olhar mais critico e reflexivo sobre a pratica profissional e
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emerge da associa¢do de uma intervencdo préatica racional/consciente, em que os docentes tém
a oportunidade de pensar sobre as teorias a partir da realidade do trabalho e vice-versa.

A acédo de ensino oportuniza com que o0s professores pensem e ajam constantemente
sobre as intervencdes junto aos alunos, bem como a validade e o trato dos contetdos propostos,
das escolhas metodolégicas e do contexto em geral, observando a necessidade ou ndo de
mudancas. Os constantes processos de transformacdo da prética docente, a partir da tarefa
cotidiana nas escolas, sdo resultantes do encontro, em meio ao processo critico e reflexivo, do
contexto da prética e da sua infinita reavaliacdo. Conforme propde Shon (1995), nestes moldes
0 ensino é encarado como uma forma de investigacdo que legitima as teorias praticas dos
professores. Por isso, parafraseando Caparroz e Bracht (2007, p. 33) temos que “por mais dificil
que seja, € preciso que os professores de educacao fisica tomem consciéncia de que o seu saber
fazer didatico-pedagogico ndo estd dado a priori e sim em um continuo processo de
(re)construcao”.

Nesta perspectiva, o proprio exercicio da docéncia (na EFI), em todo seu contexto,
possibilita ao professor aprofundar o seu conhecimento pedagdgico do contetdo, construindo
conhecimentos, competéncias e habilidade para gerir diferentes situacdes de ensino,
desenhando, gradativamente, o seu perfil identitario profissional (MARCON; GRACA;
NASCIMENTO, 2011a) junto as criangas. Quando o professor reflete na e sobre a acao,
converte-se em um investigador na sala de aula, afastando da racionalidade técnica-
instrumental, tornando-se independente das técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria
externa e de prescricdes curriculares impostas do exterior pela administracdo ou pelo esquema
pré-estabelecida pela escola.

No entanto, com Schon (1995, p. 87) cumpre dizer que “a medida em que os professores
tentam criar condicGes para uma pratica reflexiva, € muito possivel que se venham a confrontar
com a burocracia escolar”. A tarefa, portanto, demanda reconhecimento da sua autoria docente
no continuo processo de acdo-reflexdo-acdo no cotidiano com o aluno, a partir da consisténcia
das informacBes que possui sobre as integrantes da base de conhecimentos para o ensino. Em
conclusdo, “o profissional competente atua refletindo na agdo, criando uma nova realidade,
experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo que estabelece com essa mesma
realidade” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 110).

Uma vez elucidado o papel da préatica pedagdgica na recomposicdo do conhecimento
pedagdgico do conteudo, sobretudo a partir das diferentes etapas do processo de reflexdo antes,

durante e depois da acéo de ensino, a seguir, discutimos 0s aspectos para que a propositura
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curricular da EFI seja gerida por processos de continuidade entre a pré-escola e 0s anos iniciais

do Ensino Fundamental.

2.5 A articulacao curricular na EFI

Neste item apresentamos as consideracdes para a compreensdo das agdes de articulagcdo
da tarefa pedagdgica da Educacgdo Fisica desenvolvida ao longo dos ciclos investigados, além
de apresentar como o professor pode enquadrar a sua rotina diéria para contextualizar a préatica
pedagogica, colaborando para os processos de continuidade de ensino e de aprendizagem dos
alunos. Assim, busca responder a seguinte questao: existe uma relacéo linear entre as tarefas de
ensino e o0s processos de aprendizagem na EFI?

De antemao, esclarecemos que a presente pesquisa ndo intenciona comparar as duas
etapas, mas sim compreender a natureza do trabalho da Educacdo Fisica ao longo delas
(entendidas em continuidade), bem como os conhecimentos docentes necessarios para a pratica
articulada. O nosso interesse por esta discussao se justifica pelo aumento, nos ultimos anos, da
insercdo do professor de Educacdo Fisica nas instituicdes publicas e privadas de Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental 1, nomeadamente neste estudo, o professor de EFI, que atua
simultaneamente na Educacéo Infantil (pré-escola) e nos anos iniciais. Importa-nos saber como
este perfil de professorado denota a articulagédo intercontextual provocada pela atuacdo em dois
contextos profissionais distintos, sobretudo, com aproximacOes, referente ao perfil de
educadores de infancia e ao perfil de professores de Educacao Fisica que atuam com a infancia.

Sustentados na seguinte concepcdo de Schon (1995, p. 81): “a progressdo dos niveis
mais elementares para 0s niveis mais avancados é vista como um movimento das unidades
bésicas para a sua combinagdo em estruturas complexas de conhecimento”, consideramos as
diferentes rotinas dos niveis de ensino, debrucando-nos no entendimento dos curriculos e dos
conhecimentos necessarios ao professor para desencadear um trabalho docente articulado e em
continuidade.

Concordamos com Kramer (2006), ao dizer que a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental sdo indissociaveis e visam a democratizacdo da educacdo brasileira. A referida
autora defende a articulacdo referente as escolas, trabalho pedagdgico e criancas, lembrando-
nos que, embora estes niveis sejam fragmentados em instituicdes, do ponto de vista das criancas
inexiste a separacdo. Mais do que isso, 0 que deve contar para a articulagédo dos diferentes
conhecimentos € a centralidade da crianca, pois, é a partir dessa concepgéo, se assenta todo o

trabalho pedagdgico realizado na primeira etapa da Educacdo Bésica.
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Ao ver as criangas como sujeitos produtores de cultura e nela produzidos, que ensinam,
aprendem e relacionam-se, pensamos uma educacdo integra entre as duas etapas de
desenvolvimento da Educacdo Fisica. Neste sentido, recorremos ao Artigo 11 das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009, p. 5), em que diz:

Na transi¢do para o Ensino Fundamental a proposta pedagogica deve prever
formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etérias, sem
antecipacao de conteidos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

Ao encontro desta afirmagdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos (BRASIL, 2010) defendem, em seu Artigo 29, a necessaria
articulacdo de todas as etapas educacionais, ao incluir a transicdo da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental. Assegura-se, assim, um percurso continuo de aprendizagens aos alunos,
na progressdo articulada entre os dois primeiros niveis de escolaridade, considerando 0s
conhecimentos e as experiéncias anteriores e a sequéncia que perspectivam a continuidade
educativa.

Para a BNCC (BRASIL, 2017), a transicdo entre as duas etapas requer muita atencdo da
equipe escolar como um todo, tendo em vista a promocao do equilibrio entre as mudancas
introduzidas e garantia da integracdo e continuidade dos processos de aprendizagens das
criancgas, respeitando suas singularidades. Desta forma, as etapas devem ser construidas com
base no que a crianca ja conhece e é capaz de fazer, em uma perspectiva de continuidade de seu
percurso educativo. Para a concretizacdo destas propositivas, 0 documento sugere visitas nas
escolas e trocas de informagdes entre todas as classes de professores, especialmente quando a
intencdo é facilitar a insercao das criancas da pré-escola na etapa seguinte da vida escolar.

Sobre atransi¢do, a BNCC (BRASIL, 2017, p. 53) ainda expde:

Para que as criancas superem com sucesso 0s desafios da transi¢do, é
indispensavel um equilibrio entre as mudancas introduzidas, a continuidade
das aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se
construa com base no que os educandos sabem e sdo capazes de fazer,
evitando a fragmentacéo e a descontinuidade do trabalho pedagdgico.

Com efeito, o documento preconiza a concepcdo de educacdo integrada e em
desenvolvimento a partir dos conhecimentos anteriormente adquiridos, na fase da educacéo pré-
escolar. Assim, trata do desenvolvimento de a¢des para uma educacdo continua que acompanhe
as etapas de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, em uma base articulada entre os
niveis, de modo a efetivar processos de transicdo em um percurso sem traumas e com sentido

para as criancas e seus respectivos professores.
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Com o proposito de clarificar os niveis contemplados neste estudo e as relagbes com a
Educacdo Fisica, o quadro 3 apresenta uma sintese comparativa dos preceitos para organizacdo
da prética pedagogica para ambos os ciclos de ensino, segundo o proposto pela BNCC
(BRASIL, 2017), na definicdo de um arranjo curricular baseado em Campos de experiéncias na
Educacdo Infantil e dos objetos de conhecimentos ao longo do Ensino Fundamental.

Salientamos que para a analise da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil foram pressupostas

relacbes com os Campos de experiéncias.

Quadro 3 — Organizacdo da pratica pedagdgica na Pré-escola e Ensino Fundamental 1

Pré-escola

Ensino Fundamental 1

Objetivos

Objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento tratados nos seis
Campos de experiéncias. Para
inter-relagdo com a Educacéo
Fisica na Educacéo Infantil,
tomamos por base 0 nomeado
Campo: “Corpo, gestos €
movimentos”.

Compreender a origem da cultura
corporal de movimento e seus
vinculos com a organizacéo da
vida coletiva e individual.
Interpretar e recriar os valores,
sentidos e os significados
atribuidos as diferentes praticas
corporais, bem como aos sujeitos
que delas participam.

Campos de

experiéncias/

Criar com o corpo formas
diversificadas de expressao de
sentimentos;

Brincadeiras e jogos: Brincadeiras
e jogos da cultura popular
presentes no contexto comunitario

metodoldgicas

promover a aprendizagem e o
desenvolvimento nos diversos
Campos de experiéncias, sempre
tomando as interagdes e as
brincadeiras como eixos
estruturantes.

conteudos Demonstrar controle e adequacéo e regional; Brincadeiras e jogos de
do uso de seu corpo em matriz indigena e africana;
brincadeiras e jogo; Esportes: Esportes de precisdo, de
Criar movimentos, gestos, olhares | campo e taco, de rede/parede e de
e mimicas; invasao;
Adotar habitos de autocuidado Ginasticas: Ginastica geral;
relacionados a higiene, Dangas: Dancas do contexto
alimentacdo, conforto e aparéncia; | comunitario e regional. Dancas do
Coordenar as habilidades manuais | Brasil e do mundo. Dancas de
no atendimento adequado a seus matriz indigena e africana;
interesses e necessidades em Lutas: Lutas do contexto
situacOes diversas. comunitario e regional, de matriz

indigena e africana.
Abordagens Compreendem as vivéncias para N&o ha orientacdes especificas a

area, mas sinalizam-se as vivéncias
para construcdo de experiéncias
efetivas a partir das praticas
corporais.

Fonte: A autora.
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Tal como podemos verificar no quadro 3, cada nivel de ensino apresenta caracteristicas
proprias, com aspectos flexiveis e contextualizados. A analise aprofundada do documento
evidencia uma preocupacao pela continuidade do processo de ensino em ambos os ciclos, mais
evidentemente no Ensino Fundamental 1, sessdo em que também encontramos o
aprofundamento das estratégias metodoldgicas. Entretanto, ainda que os objetivos de ensino
sejam mais especificos neste nivel, 0 documento destaca:

E importante reconhecer, também, a necesséria continuidade as experiéncias
em torno do brincar, desenvolvidas na Educacéo Infantil. As criancas possuem
conhecimentos que precisam ser, por um lado, reconhecidos e
problematizados nas vivéncias escolares com vistas a proporcionar a
compreensdo do mundo e, por outro, ampliados de maneira a potencializar a
insercdo e o transito dessas criancas nas varias esferas da vida social
(BRASIL, 2017, p. 224).

O trecho reforca a necessidade de que é preciso prever na construgéo curricular formas
de planejamento conjunto entre os segmentos da Educacéo Infantil e 0 Ensino Fundamental,
com sintonia entre os curriculos, garantindo a continuidade das aprendizagens. Nesta
perspectiva, para avangarmos no sentido de um trabalho articulado, também é imprescindivel
que problematiza-se a légica de organizacdo hierarquica nos intramuros escolares e
estabelecessem-se pontos de encontros entre as diferentes areas, para que assim seja feito na
Educacéo Fisica.

O documento ainda afirma que a experiéncia educativa da crianga necessita ser
considerada como o elo para pensar a trajetoria escolar de modo articulado. Concordamos com
Pinto (2006), quando afirma que a Educacéo Fisica deve tematizar o acervo de praticas culturais
expressas pela corporeidade e pela motricidade humana. Para a referida autora:

O papel da Educagdo Fisica e 0 espaco pedagdgico de seus professores na
educacéo infantil precisam ser (re)pensados a partir da contemplagcdo das
diferentes linguagens que, na crianga, externam-se pela oralidade, leitura,
escrita, musicalidade, corporeidade, gestualidade e pelo brincar” (PINTO,
2006, p. 65).

Com isso, refletimos que a necessidade de orientacGes para a promocao de préaticas
passiveis de serem articularem. Por conseguinte, torna-se relevante analisar como o0s
professores e o0s demais agentes escolares preconizam os processos de ensino e de
aprendizagem nos dois niveis de escolaridade.

Segundo Branddo e Paschoal (2009) as caracteristicas das criangas de seis anos de
idade e os aspectos de suas culturas devem ser respeitados no trabalho pedagdgico no primeiro

ano do Ensino Fundamental. Os autores defendem a presenca do ladico, movimento,
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criatividade, autonomia, do ensino globalizado e participagdo ativa de todos os educadores e
comunidade educacional. Deste modo, concordamos com referidos autores ao dizerem que a
infancia continua a fazer parte da vida das criangas ao frequentarem as escolas de Ensino
Fundamental. No entanto, muitas vezes, ao ingressar nesta etapa, as criangas transformam-se
em alunos aos olhos dos educadores (BRANDAQO; PASCHOAL, 2009).

Na Educacdo Infantil ha uma grande valorizacao das atividades lidicas no dia a dia de
trabalho pedagdgico com as criancas, entre elas estdo as brincadeiras (KISHIMOTO 2003,
2010). Ja no Ensino Fundamental, inclusive desde o primeiro ano, as brincadeiras dao lugar (ou
tém o seu lugar tomado) pelas atividades escolarizantes e pela inser¢éo do ensino sistematizado,
dito sério. Sobre o assunto, consideramos que a liberdade de préaticas que possibilitem e
incentivem o movimento corporal, iniciada na Educagdo Infantil e retomada no Ensino
Fundamental, € uma das inimeras formas de ndo haver uma ruptura de um nivel a outro, pelo
menos a despeito da Educacao Fisica.

Marega (2010) investigou a transi¢do da atividade ludica para a atividade de estudo,
objetivando compreender de que forma o ensino para criangas de seis anos pode ser organizado
levando em conta a transicdo da atividade lGdica para a atividade de estudo. A autora
demonstrou que ao mudar de atividade escolar, ndo se deve reforcar a diferenca da atividade de
diversdo, ligada ao prazer da atividade de estudar, ligada a obrigacdo. As atividades devem,
pelo contrario, se complementar.

Todavia, reconhecemos que a Educacdo Infantil possui uma rotina mais flexivel, com
maior predilecdo e incentivo ao ludico em relacdo ao Ensino Fundamental. Porém, nas duas
etapas, mais intensamente nos primeiros e segundos anos, as criancas continuam se
relacionando por intermedeio das brincadeiras, independentemente de terem que incorporam
uma rotina menos flexivel. Isso significa que o aluno do Ensino Fundamental ainda deve ser
visto pelo professor (de EFI) como crianga, ao invés de somente alunos rendidos a
aprendizagem de conteudos especificos.

Observando a realidade que a Educacao Fisica ocupa nas escolas, sobretudo nas Escolas
Municipais de Educacdo Infantil (EMEIs) e Escolas Municipais de Ensino Fundamental
(EMEFs) circunscritas no ambito do presente estudo, constata-se um componente curricular
sem uma clara definicdo ao professor acerca da sua funcdo no contexto educacional. Sobre o
assunto, Ferraz (1996, p. 18) ressalta que o curriculo da Educacéo Fisica para a infancia implica
em estruturacdo de um ambiente que auxilie as criangas “a incorporar a dindmica da solugdo de
problemas, do “espirito” de descoberta nos dominios da cultura de movimento” e,

acrescentamos, a outros dominios produzidos pela humanidade.
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A histéria também denota diferentes “modelos” de Educacdo Fisica, demarcando um
relevante deslocamento ocorrido na base epistemoldgica da area a partir de 1980, até entdo
pautada nas ciéncias bioldgicas, com posterior avanco para o ramo das ciéncias humanas e
sociais, especialmente nas ciéncias da Educacdo (CASTELLANI FILHO, 1988). Deste modo,
enquanto componente curricular obrigatério, defendemos os esfor¢cos empenhados para fazer
com que as criancas aprendam e se desenvolvam, dominando os conhecimentos necessarios
para 0 acompanhamento e efetiva progressdo nas fases sequentes de ensino, de forma
compreensivel e significativa.

Em nossa anélise frente ao exposto, o curriculo da EFI deve apresentar um rol de
objetivos de curto, médio e longo prazo, permeavel a temporalidade das mudancas e avangos
das capacidades e habilidades das criancas, ofertando direcionamento das intervencoes
pedagdgicas ao longo do periodo da infancia. Neste &mbito, apontamos para uma composicao
curricular mais contextualizada e direcionada a transversalidade e interdisciplinaridade dos
Campos de experiéncias proposta na Educacgéo Infantil e dos contetidos de ensino previstos para
0s anos iniciais no Ensino Fundamental 1. Esta abrangéncia, respaldada na possivel tessitura de
orientacdo para o curriculo, visa proporcionar espago, tempo e oportunidades para a integracéo
de conhecimentos necessarios as aprendizagens da crianca, numa base de processos de
desenvolvimento em continuidade.

Obviamente, antes disso, importa definir as intengdes do curriculo, i.e., responder as
questdes educativas fundamentais sobre por que ensinar? Como? Quando? A favor e contra o
que e de quem? Em que circunstancias? Quais resultados esperados, entre outras medidas para
gerir o curriculo na EFI (FERRAZ; CORREIA, 2012, ANACLETO; THIMOTIO, 2017). Além
disso, sabemos que o professor ndo atua sozinho nas atividades, pois a compreensdo,
desenvolvimento e avaliagdo do projeto educativo da Educacdo Fisica sdo aspectos de
incumbéncia da equipe escolar e, por isso, deve contar com a participacdo dos pares, da
administracao e gestédo.

A partir da literatura consultada sobre a articulacdo curricular entre a Educacéo Infantil
e Ensino Fundamental 1, bem como das nossas vivéncias e observacdes nestas etapas escolares,
percebemos a existéncia de esfor¢os em proporcionar praticas articuladas e efetivas para a
aprendizagem da crianca, seja de desenvolvimento do curriculo para a prépria disciplina ou da
sua articulagcdo com outras disciplinas e professores (AYOUB, 2001, GARANHANI, 2004).
Contudo, a analise empreendida sobre a EFI revela a escassez de estudos especificos que

considerem os processos de continuidade, o que nos faz recorrer a compreensao dos conceitos
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empregados ao universo geral das pesquisas sobre a articulagéo curricular e a continuidade dos
ciclos de ensino e remontar a sua aplicabilidade na Educacéo Fisica.

Bravo (2010) objetivou perceber as concepcdes, percepcdes e representacdes dos
docentes na operacionalizagdo das praticas profissionais entre os niveis de ensino. Ao analisar
os discursos e as praticas de articulacdo entre o professor de Educacao Infantil e o professor do
Ensino Fundamental 1, constatou que a transi¢cdo deve obedecer a uma sequéncia de atividades
propostas pelos professores, conferindo a cada uma a funcéo de completar, aprofundar, integrar
e alargar o ciclo anterior na construcdo de projetos integrados e articulados. A autora destaca
que a “cultura colaborativa entre docentes, impulsionada pela coordenadora pedagdgica,
contribuiu para um ensino mais eficaz e motivador e para um crescente desenvolvimento
profissional e reflexivo dos professores” (BRAVO, 2010, p. 7).

No mesmo sentido, Girotto (2006) enfatiza que a préatica pedagdgica na Educacédo
Infantil, na perspectiva dos “projetos”, ou seja, aos modos de articular o trabalho didatico-
pedagdgico com criangas pequenas, necessita envolver a participagdo de todos os sujeitos do
processo, considerando as diversas linguagens e o sentido real das atividades para as criancas.
Este contexto dialoga com as orientacdes de Ayoub (2001), sobre a necessidade do trabalho
articulado dos professores na Educacdo Infantil, fundamentando pratica do professor de
Educacdo Fisica em parametros reflexivos e colaborativos. Da mesma forma, Bravo (2010)
defende a postura dinamica em englobar toda a equipe docente para promover e facilitar a
articulacdo horizontal e vertical do curriculo.

De acordo com Alonso (2000), referenciado no estudo de Bravo (2010), a articulacéo
vertical é a parte do curriculo que mostra uma sequéncia progressiva e interligada entre os
diferentes anos e ciclos que constituem o percurso escolar. A articulacdo horizontal, por seu
turno, deve apresentar e possibilitar a interligacao entre todas as capacidades, saberes e atitudes
desenvolvidos nas diferentes atividades curriculares, numa perspectiva globalizada e
integradora do saber e da experiéncia.

Frente as defini¢Oes trazidas pela autora, com base em Alonso (2000), interessa-nos
compreender a articulacdo vertical do curriculo da EFI (articulacdo entre niveis de ensino
diferentes). Com isso, ndo queremos reduzir a articulacdo a uma mera preparacdo para o ciclo
seguinte, mas sim levantar perspectivas de como o professor pode enxergar pontos comuns
entre eles, organizando um curriculo que evidencie um trabalho articulado capaz de constituir
clareza sobre como proceder como professor de EFI.

A compreensdo de como a base de conhecimentos necessaria para o ensino configura

a pratica pedagogica nesta direcdo, € decisiva por permitir reconhecer como o professor
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estabelece e desempenha relagdes com o sujeito, com o conteldo, com o contexto e pedagdgico
geral no inicio da Educacdo Baésica, além de entender as caracteristicas que os curriculos sdo
elaborados e implementados.

Para a proposicdo da articulagdo vertical do curriculo, o professor, primeiramente,
requer a (auto)compreensdo como educador de infancia, considerando a integragdo de todos 0s
conhecimentos da base necessaria para 0 ensino (conhecimentos sobre os alunos,
conhecimentos que relacionem o que esta sendo desenvolvido com o esperado para 0s anos
seguintes, etc.). Simultaneamente, busca-se compreender como professor do Ensino
Fundamental, realizando o mesmo exercicio de convocacdo dos conhecimentos necessarios
para o ensino, tendo em conta a pratica que foi empreendida na pré-escola (ou em curso) e as
especificidades esperadas para 0s anos seguintes.

A anéalise da literatura indica que as acdes reflexivas do professor (entre outros
principios, tal como, as a¢des colaborativas com os demais professores e com a equipe escolar)
podem auxiliar na articulacdo vertical do curriculo. Com isso, estamos crentes de que as
reflexdes sobre a prética e a reflexdo sobre a funcéo (auto entendimento) de ser professor de
EFI apresentam-se como meio para organizacdo curricular que estabeleca caminhos para
articulacdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas entre 0s niveis.

Diante do exposto, compreendemos que as experiéncias a serem proporcionadas para
as criancas da Educacao Infantil de modo que elas relacionem seus saberes com aqueles
conhecimentos construidos pela humanidade e as areas de conhecimento da Educacédo Infantil,
bem como a integragéo entre as areas do conhecimento nos anos iniciais favorecem o trabalho
do professor de Educacdo Fisica e, com isso, urge pensar na necessidade de superar as
representacdes fragmentadas do ensino, para abrir caminho para a construcdo de uma
compreensdo coletiva sobre o papel da EFI nas escolas.

Conforme expde Gadotti (2004), a educacdo escolar deve tratar de conhecimentos
relativos ao contexto cientifico, macro, ao mundo, a realidade complexa em que o sujeito esta
inserido. Neste sentido, deve-se questionar os possiveis modelos de educacdo estruturado em
saberes desunidos, divididos e compartimentados, e valorar os trabalhos que aludam aos
problemas de conhecimento cada vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais,
especialmente, tratando do periodo de educacdo escolar na infancia. Com isso, o desafio esta
na compreensao se, de fato, existe uma relacdo linear entre o trabalho tarefas de ensino e os

processos de aprendizagem na EFI
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CAPITULO 11l - METODOS, INSTRUMENTOS E
PROCEDIMENTOS DA PESQUISA
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Este capitulo estabelece os seguintes propdsitos: descrever a abordagem metodoldgica
adotada; descrever o universo da pesquisa: a caracterizacdo dos participantes, instrumentos e
procedimentos utilizados nas fases de recolha dos dados e, por fim, apresentar os fundamentos
empregados as andlises dos dados coletadas.

3.1 Caracterizacao da pesquisa

Método ou método de pesquisa, como caminho préatico da investigacdo, € composto por
uma série de procedimentos que interligam o plano das ideias ao plano das agdes do
pesquisador. Dentre suas inumeras funcdes organizativas, 0 método empregado a pesquisa
confere carater cientifico ao conhecimento construido ao final do estudo, no que se refere a sua
constituicdo epistemologica (SEVERINO, 1986).

A metodologia eleita para conduzir este estudo ndo se restringe no presente item
descritivo, pois consideramos que 0s seus aspectos metodoldgicos atravessam o estudo como
um todo. Por isso, neste capitulo, para além de elucidar a qualidade que fundamenta a pesquisa
e 0 contexto em que se insere a sua realizacéo, apresentaremos uma discussao relacionada com
a sua base epistemoldgica que a perpassa, tecendo as instancias de reflexdes acerca da escolha,
ou seja, as opcBes metodoldgicas circunscritas.

Os topicos subsequentes tratam de descrever o percurso desenvolvido, iniciando pelos
aspectos da abordagem qualitativa, avancando para a caracterizacdo dos sujeitos e o contexto
onde a pesquisa foi realizada, finalizando com as técnicas utilizadas para a coleta de dados e 0s

critérios empregados na analise.

3.2 Design do estudo: tipo de pesquisa

De acordo com as caracteristicas metodoldgicas da pesquisa cientifica e da bibliografia
consultada, este estudo fundamenta-se na abordagem qualitativa de pesquisa (LUDKE;
ANDRE, 1986; TRIVINOS, 1987; ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1999,
DENZIN; LINCOLN, 2006, MINAYO; COSTA, 2018), por se tratar de uma investigacdo
desenvolvida na perspectiva contextualizada de trabalho do grupo de professores de EFI de um
municipio do interior de Séo Paulo, Brasil.

Segundo Lidke e André (1986), estes métodos permitem com que o pesquisador
imprima interpretacdo, razdo e significado as expressdes pessoais dos sujeitos participantes.
Neste ensejo, configura-se um estudo sobre topicos complexos e significados subjetivos, como

valores e visdes de mundo, que ndo comporta generalizagdes, quantificagcbes e/ou neutralidade



98

do pesquisador, por isso, 0 seu desenvolvimento encontraria desafios se fosse realizado por

metodos fechados em um formato padronizado.

3.2.1 A pesquisa qualitativa

Como ndo temos a finalidade de generalizar ou testar hipteses, mas sim interpretar e
compreender 0s conhecimentos necessarios para o ensino de professores de EFI, a partir da
articulacdo do referencial tedrico com as informacgdes recolhidas na pesquisa de campo,
entendemos que esta investigacdo apresenta-se como um componente essencialmente
qualitativo.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) o estudo qualitativo permite ao pesquisador uma
maior proximidade com o0s sujeitos e com o ambiente a ser pesquisado, sendo vidvel a
observacdo dos acontecimentos entre um grupo de pessoas e a insercdo participativa durante os
acontecimentos no campo investigativo. Para Alves-Mazzotti (1999), estes moldes de pesquisa
legitimam-se de métodos de investigagdo da tradigdo “compreensiva” ou “interpretativa”
gerada no campo das Ciéncias Humanas, que tem por base considerar a especificidade dos
fendmenos sociais. Assim, na pesquisa qualitativa sdo fundamentais a percepcdo de mundo e
as subjetividades de cada um dos participantes. Trata-se de uma abordagem interpretativa da
natureza dos significados, decisdes e acOes inerentes a subjetividade dos sujeitos, em acordo
com os distintos contextos que advém.

Para Lakatos (1994), esse tipo de pesquisa inclui a investigacéo de fatos, opinibes sobre
fatos, sentimentos, planos de acdo, condutas atuais ou do passado, motivos, opinifes e
sentimentos. Sendo assim, o estilo qualitativo faz com que varias desigualdades de
pensamentos, de valores, de ideias, de versdes ideoldgicas, de crencas e de outras maneiras de
sentir, pensar e refletir sobre a vida possam ser compreendidos como escolhas diferentes
(BRANDAO, 1999). Esta abordagem apresenta a necessidade do profundo respeito a identidade
dos sujeitos — uma identidade cultural que implica respeito pela linguagem do outro, pela sua
cor, género, orientacdo sexual, capacidade intelectual e as mais diferentes formas de ser e estar
no mundo deste outro.

Na pesquisa qualitativa, o investigador se desloca até o local da investigacdo para coletar
os dados, uma vez que “o0 comportamento humano é significativamente influenciado pelo
contexto em que ocorre” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48). O conhecimento sobre o
pesquisado vai sendo construido a partir dos questionamentos que o investigador faz a respeito

dos dados e dos acontecimentos observados, bem como do seu conhecimento sobre 0 assunto.
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O paradigma das pesquisas qualitativas em Educacdo tem promovido mudancas
significativas nos rumos das pesquisas educacionais. Algumas pesquisas desta natureza tém
assumido como foco a valorizacdo e 0 resgate dos saberes da experiéncia dos docentes.
Concordamos com Elliott (1998, p. 142), ao dizer que as pesquisas em Educacéo, realizadas
pelas universidades e escolas, “podem ser justificadas desde que estas sejam capazes de
habilitar os professores a tornarem-se parceiros ativos na geragdo e disseminacdo de
conhecimentos de modo a produzir mudangas pedagogicas”. Deste modo, superamos a visao
de hierarquia entre pesquisador e professor da Educacdo Béasica, em que cabe ao professore
apenas a aplicacdo dos resultados obtidos pela academia (ELLIOTT, 1998).

Deste modo, pautamo-nos nos fundamentos da pesquisa qualitativa em educacéo, uma
vez que esta investigacdo se baseou em principios como a valorizagdo da “maneira propria de
entendimento da realidade pelo individuo” (ANDRE, 1995, p. 17). Como enfatiza 0 mesmo
autor, é necessario atentar-se a visao holistica dos fenémenos e considerar as interacdes e as
influéncias existentes entre varios componentes de uma situacéo, pois fatos e valores estdo
intimamente relacionados (ANDRE, 1995).

Aliados a natureza da presente investigacdo e a profundidade pretendida no trato dos
resultados obtidos, a disposi¢do da literatura releva o apoio nos fundamentamos qualitativos,
complementado pelos pressupostos da pesquisa intervencdo como estratégia coerente com

nossas intencdes investigativas.

3.3 Design do estudo: as fases da pesquisa

O estudo foi dividido em duas fases. A primeira baseou-se nos principios da pesquisa
de intervencdo pedagogica propostos por Damiani et al. (2012), ocasido em que a pesquisadora
e coordenador da pesquisa propuseram uma atividade de formagdo continuada ao grupo de
professores de EFI do municipio participante, com a¢des de intervencGes em Horéario de
Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), com a finalidade de mediar discussbes sobre temas
correlatos a prética de ensino na EFI e “contribuir para a produgdo de conhecimento pedagogico
e levar a diminuigdo da distancia entre a préatica educacional e para a produgdo académica”
(DAMIANI et al., 2012, p. 58)

Primeiramente apresentaremos o trabalho desenvolvido em campo ao longo do segundo
semestre de 2017, com a descrigdo dos instrumentos e procedimentos empregados na coleta dos
dados, sustentados pelas relacGes estabelecidas entre a pesquisadora e os professores de EFI. A
segunda fase da pesquisa buscou levantar acontecimentos mais especificos da atuagdo docente

em EFI, de modo a proporcionar uma analise comparativa mais significativa a partir do
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aprofundamento de questOes realizadas especificadamente aos professores atuantes nos dois
niveis de ensino, por meio de entrevistas semi-estruturada (LUDKE; ANDRE, 1986;
NEGRINE, 1999, SZYMANSKI, 2000, FREITAS, 2007).

Desta forma, posteriormente apresentamos a segunda etapa do trabalho de campo,
ocorrida no primeiro semestre de 2019, composta pela entrevista de aprofundamento. O quadro

4 exibe o design do estudo.

Quadro 4 - Design do estudo: as fases da pesquisa

Etapa 1 Etapa 2

Desenvolvimento da atividade
de formacéo

Entrevista de aprofundamento e
analise documental.

Participantes Todos os professores de EFI do
municipio (quatorze
professores), com carga horaria
de trabalho distribuido na
Educacdo Infantil e/ou no

Ensino Fundamental 1.

Quatro professores do municipio
com carga horéria de trabalho
em ambos 0s niveis de ensino.

Instrumentos Proposicéo e mediacédo de
discussdes. Observacéo
participante com registros em
diarios de campo.

Elaboracdo de materiais
decorrentes das atividades

propostas para os professores.

Entrevistas de aprofundamento.
Transcrigdes dos relatos orais.

Procedimentos | Desenvolvimento da atividade Entrevistas realizadas com

de coleta

de formacao realizada em doze
encontros, totalizando,
aproximadamente, 20 horas de

quatro professores, registradas
em audio, constituindo 4 horas e
23 minutos horas de gravacao e

insercao. 45 péaginas de transcricéo.

Fonte: A autora.

3.4 O ambiente da pesquisa de campo: a atividade de formacao
continuada

A pesquisa contemplou duas instituicdes: a UFSCar e a Rede Municipal de Ensino de
uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo, Brasil. Na universidade, correspondeu a oferta
de um programa de Extensdo Universitaria, na perspectiva de atividade de formagéo continuada

aos professores de Educagdo Fisica escolar, intitulada: “Formacdo e docéncia na Educagdo
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Fisica infantil: conteddos, possibilidades e suas dimensbes” (Pro-Reitoria de Extensdo
Universitaria, nimero processo: 23112.000892/2017-33).

Marcelo Garcia (1998) sublinha a necessidade de aprofundar as relacGes entre as
universidades e os espacos sociais que carecem de aportes a melhoria do exercicio profissional.
Neste sentido, a atividade de extensdo mostrou-se como caminho viavel para aproximagdo da
universidade e a escola, no quadro de cooperacdo entre pesquisador e professores a partir da
realidade concreta das escolas, l6cus de trabalho do professor.

Segundo Crisostimo e Silveira (2017), a esséncia da atividade extensionista se traduz
pela busca de tornar os aportes de dominio da universidade acessiveis aos segmentos sociais,
visando a democratizacdo da experiéncia educativa, do saber cientifico e do saber cultural.
Desta forma, a extensdo universitaria busca ampliar e intensificar as relagdes entre
pesquisadores e populagdo em geral na medida em que se identificam circunstancias relevantes
a serem problematizadas em parceria.

De modo semelhante, a proposta de projetos de extensdo calcada na perspectiva da
formacdo continuada vem indicando a associacdo de um conjunto de diferentes possibilidades
formativas, por meio do didlogo e da problematizacdo da pratica cotidiana dos professores. Tais
acOes visam consolidar algumas mudancas pautadas na realidade do ensino, mediante a
conquista por um espaco-tempo de trabalho docente para compartilhar experiéncias e/ou para
viabilizar caminhos para contornar os dilemas enfrentados no cotidiano da pratica profissional
(FAGUNDES, 1986, HUNGER, 1998, NOZAKI; FERREIRA; HUNGER 2015, SOUZA;
CARVALHO, 2016).

A perspectiva de formacdo continuada de professores ganhou relevo a partir da década
de 1990, apresentando-se, entre outras interpretagdes, como um campo em consolidacdo de
conhecimentos e de construcdo da identidade profissional a partir do microcontexto em que se
realiza (AMADO; FERREIRA, 1996, GATTI, 2008, 2017, MARCELO GARCIA, 2009). Para
tanto, as estratégias de formacdo continuada recaem na valorizacdo dos proprios profissionais
gue vivenciam o contexto diario da profissdo. Por este viés, a atividade de formacdo continuada
de professores em exercicio desenvolvida no percurso desta pesquisa buscou evidenciar a
formacdo profissional como um processo continuo, realizada de modo contextualizado as
caracteristicas do ambiente de trabalho, para além de fortalecer o vinculo entre os aportes
tedricos ofertados no ambito da universidade em extenséo a Secretaria Municipal de Educagéo
do municipio investigado.

Com a dupla intencdo de, primeiro, criar um ambiente propicio para recolha de dados

da pesquisa e, em segundo, oportunizar um momento de estudos e reflexdo aos professores,
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foram definidos objetivos para o desenvolvimento das acGes do projeto, em consonancia com
as intengdes investigativas deste estudo. A atividade almejou, assim, contribuir para a pratica
de compartilhamento de experiéncias entre os professores, de forma com que eles pudessem
socializar o que sabem em um ato de convivéncia educativa e metodolégica.

Ao encontro desta concepcao, a proposta respaldou-se nos conhecimentos cientificos
advindos de referenciais tedricos que corroboram com o desenvolvimento de a¢des formativas,
a partir da identificacdo de processos educativos gerados pela troca de experiéncias entre 0s
pares. Assim, configurou-se em um tempo e espacgo de apropriacdo de conhecimentos critico-
reflexivos entre os professores, além de um momento de interacfes entre pesquisadora e
professores, ao discutir os conhecimentos, saberes e os fazeres docentes.

Perez Gomeéz (1995, p. 113) esclarece que o supervisor/tutor responsavel pela formacéo
de professores deve ser capaz de atuar e refletir sobre a propria acgdo como formador, de
perceber que a sua intervengdo perpassa por um processo de criagdo de dialogo reflexivo sobre
as situacOes educativas entre e com os professores. Nas palavras do autor: “na perspectiva de
um ensino reflexivo que se apoia no pensamento pratico do professor, a préatica e a figura do
formador sdo a chave do curriculo de formagao profissional dos professores”.

Pontualmente, a atividade teve como macro objetivo colaborar para o continuo processo
formativo de professores de Educagdo Fisica sob o ponto de vista dialogico de troca de
conhecimentos entre os pares, propondo solucgdes coletivas para a reflexdo de dilemas da pratica
cotidiana®. Para tanto, os objetivos gerais foram: aprimorar o continuo processo de construgio
de conhecimentos sobre os saberes e os fazeres de professores de EFI de forma critica e
reflexiva e analisar as contribuicdes oferecidas pela extensdo para a formacédo e atuacdo do
planejar, agir e refletir dos professores participantes. Enquanto objetivos especificos, a proposta
buscou estabelecer contato inicial com a préatica pedagdgica realizada pelos professores, a partir
das suas falas; identificar as suas especificidades e as necessidades formativas, observando que
conjuntos de principios, valores e procedimentos sdo levados em conta na escolha dos
contetdos de ensino; refletir sobre a organizacéo do planejamento e organizacéo dos conteldos;
discutir os contetidos da Educacdo Fisica na EFI a partir do arcabouco tedrico e da atuacdo
pratica; e, por fim, identificar as contribuicGes da formacdo permanente como possibilidade
para mudancas das a¢6es de ensino.

Com tais pretensdes, a atividade almejou criar um ambiente para discussoes acerca da

pratica de ensino e dos aspectos pedagdgicos da EFI, a fim de levantar as predilecdes docentes

& Informac@es extraidas do scopus atividade de formagao, disponibilizado pelo coordenador.
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no contexto de praticas pedagogicas e provocar reflexdes sobre os conhecimentos necessarios
para o ensino. Com efeito, teve o propdsito de contribuir para uma formagéo calcada no saber
cientifico, no pensar e agir contidos na pratica, embasado pela proposta de professores
coparceiros da formacdo, na reflexdo oriunda do proprio contexto de trabalho. A proposta ainda
objetivou contribuir com a ampliacdo de aportes tedricos frente a possibilidade de ampliacéo
dos contedos no trato pedagdgico com as criangas, desmistificando um rol de conteldos
massivamente reproduzidos na Educacédo Fisica e conduzindo ao pensar acerca da diversidade
e relevancia das possibilidades de ensino na Infancia, frente as suas especificidades.

A atividade iniciou em julho de 2017 e finalizou em dezembro do mesmo ano. Os
encontros ocorreram em horario de HTPC, momento em que todos os professores de EFI se
reuniam em uma das escolas do municipio. O HTPC especifico aos professores da area ocorre
semanalmente, com duas horas de duracdo. A insercdo das atividades formativas ocorreu
quinzenalmente, totalizando doze encontros distribuidos ao longo do semestre (Quadro 5).

Vale ressaltar que em periodo concomitante ao desenvolvimento do projeto, 0s
professores também participam de outro HTPC, normalmente, realizado na ‘escola sede’ do
professor, ou seja, onde possui maior carga horaria de aulas. Este formato de HTPC ocorre na
presenca de professores das demais areas do conhecimento, assim como de gestores e direcéo
da escola. Em outros momentos, apenas 0s professores de EF de todas as escolas municipais
(independentemente do nivel de ensino que atuam), participam de uma reunido organizada pela
supervisdo de EF da cidade, configurando o “HTPC da Educagdo Fisica”, locus de
desenvolvimento da atividade ora relatada.

Os encontros foram planejados a partir dos quatro modulos desenvolvidos
articuladamente. Foram propostos trés encontros por mddulo, com duracdo de
aproximadamente seis horas cada, ou seja, em média duas horas por encontro, para preencher
o0 horéario completo estabelecido para 0 HTPC. Salientamos que a fase de recolha dos dados
permeou todos os meses de duracdo do projeto (julho a dezembro de 2017), totalizando,
aproximadamente, vinte horas/atividades. O quadro a seguir identifica os contetudos objetivados

e a data do trato junto aos professores:
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Quadro 5 - Mdédulos de contetido da atividade de formacao

Mébdulos Encontros

I) Criangas e infancias: compreensdo da crianca real e das culturas da | 31/07, 07/08 e
infancia em relacdo aos saberes da EFI. 21/08

I1) Cultura Corporal de Movimento: a relagdo dos contetdos da Educagdo | 04/09, 18/09 e
Fisica a partir da atuagdo prética e arcabouco tedrico da cultura corporal | 02/10
de movimento (mapeamento do ensino).

I11) Organizagdo do ensino: didatica, metodologia e dilemas estruturantes | 16/10, 30/10 e
da pratica em EFI. 13/11

IV) Andlise e estruturacdo da proposta curricular do municipio: novas | 27/11, 04/12 e
propostas para o curriculo. 11/12

Fonte: A autora.

Para constituicdo e caracteriza¢do do grupo, anterior ao inicio dos modulos, foi realizado
um momento de aproximacao com professores, com apresentagdes em circulo e levantamento
de questdes importantes para o desenvolvimento das fases seguintes do projeto. Para
complementar o levantamento inicial de informagGes, no primeiro encontro foi aplicado um
questionario, em formato de avaliacdo diagndstica (apéndice B) a todos os professores. Ao
questionario importou identificar e analisar dados relativos a:

» Situacdo pessoal-familiar, como idade, estado civil e principais opcdes de lazer;

» Formacdo académica, a formacdo inicial e a participagdo em cursos de formacao
continuada relacionadas ou ndo a Educacdo Fisica ou EFI (regularidade da participacdo em
cursos, programas, palestras e/ou outras propostas de formacdo continuada no campo da
educacdo fisica ou na area educacional);

» Tempo de atuacdo no magistério e em outras atividades profissionais e as principais
experiéncias profissionais;

» Os motivos de escolha pela profissdo de professor e a escolha pela atuacédo na area,
para levantar informac6es sobre as diferentes razbes e circunstancias que influenciaram a
escolha da docéncia como carreira;

» Aspiracdes profissionais, por meio da questdao “sonhos para o futuro da profissao”,
para conhecer o que os professores esperam para 0s proximos anos de atuacao;

» Expectativas de conhecimentos relativos a EF, interesse de temas para estudo a partir

das dificuldades encontradas no cotidiano do trabalho e as necessidades de formacdo
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percebidas, oriundas, por exemplo, das relagdes interpessoais professor-crianga, dos contedos,
da avaliacdo das praticas pedagdgicas e do processo ensino e de aprendizagem.

Apo6s a realizacdo das atividades de aproximacdo e a aplicagdo do questionario, no
segundo encontro iniciamos o tratamento do primeiro modulo. A metodologia empregada nos
encontros consistiu, basicamente, no estudo de textos completos ou de fragmentos, debates,
analise de videos e imagens e vivéncias de atividades corporais, todas com intencéo de fomentar
discussao e reflexdo (individuais e em grupos) sobre os contetdos relacionados a pratica
pedagogica e aos objetos de ensino da EFI, entre outros temas disparadores indicados pelos
préprios participantes.

Ao final dos encontros era proposta a elaboracdo de atividades de registros relacionadas
aos temas, por exemplo, desenhos em cartazes, escritas de palavras-chave para concretizar o
pensamento, elaboracdo de organogramas para ilustrar contextos de aulas, etc.. Todos os
encontros foram guiados pelo incentivo da pesquisadora para a socializa¢do das ideias entre 0s
professores, objetivando aprofundar temas sobre as questfes de interesse da pesquisa a partir
da troca de conceitos e experiéncia entre o coletivo docente.

Conforme indicado no quadro 5, os conteudos trabalhados no primeiro maédulo
contemplaram saberes sobre as criancas e infancias, ou seja, 0s conhecimentos sobre 0s sujeitos
e suas caracteristicas. No segundo, foram trabalhados conceitos sobre a Cultura Corporal de
Movimento, os objetos de ensino da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental 1, bem como
0s possiveis dilemas do contexto de aula.

O penultimo tratou da organizacao do ensino, da didatica e metodologia empregada na
EFI. Nele foram discutidos os modos como os professores compreendem e organizam o que
ensinar e como ensinar, complementando as a¢des desenvolvidas no modulo anterior. Por fim,
0 Ultimo abordou conceitos para possivel estruturagdo da proposta curricular do municipio,
situacdo em que a sua atual proposta curricular (referente aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, dada a inexisténcia de um documento orientador a Educacéo Infantil) foi tomada
como ponto inicial para proposicdes de mudangas’.

Na finalizacdo do curso foi solicitada aos professores uma breve escrita sobre as
principais aprendizagens tecidas ao longo do semestre, as percep¢des das atividades e as

expectativas/sugestdes para propostas futuras.

7 O contexto mais elucidativo de desenvolvimento dos mddulos, dos objetivos e procedimentos, sera apresentado
nos itens seguintes deste capitulo.
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3.4.1 O ambiente da pesquisa de campo: a Secretaria Municipal de Educacéo® e a rede
escolar do municipio

O municipio onde esta localizada a Secretaria Municipal de Educacgdo, parceira do
projeto e pesquisa, foi fundado em 1953 e esta localizado hé aproximadamente 250 km de Séo
Paulo, capital, Brasil. A cidade comecou a ser povoada pelo incremento da cultura do café em
algumas fazendas da regido e atualmente ocupa uma area de 296 kmz2, correspondendo a 7,7%
de representacdo da Regido Administrativa Central. A base da economia é a producdo
sucroalcooleira, por isso, ainda depende muito da safra da cana-de-aglcar. O setor comercial
também contribui para a economia da cidade, constituido por inmeras microempresas. O censo
do IBGE do ano base de 2011 indica que a populacdo foi de 30 734 habitantes, dos quais, em
média 29.000 sdo da zona urbana e, em média, 1.200, da zona rural (Censo IBGE/2011).

A Secretaria de Estado da Educacdo (SEE) e responsavel pelas cinco escolas que
oferecem o Ensino Fundamental 2 e o Ensino Médio, distribuidas em escolas regulares e
Educacédo para Jovens e Adultos (EJA). Ha apenas uma escola privada no municipio, fundada
em 1998, que oferece Educacédo Infantil, Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano e Ensino Médio.
O municipio também dispde da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE),
fundada em 1982. A associacdo é de carater filantropico, mas mantém convénios com a
Prefeitura Municipal e a SEE.

A partir das medidas legislativas, do convénio com o Governo do Estado de Séo Paulo,
em 1986 a cidade passou a desenvolver a educacdo pré-escolar. De acordo com os termos do
convénio, gradativamente a Prefeitura passou a assumir 0s anos iniciais de Ensino Fundamental,
atingindo 100% desse atendimento do municipio desde 2003. A populacdo entre zero a trés
anos de idade representa 6,44% do total populacional, enquanto que as criangas entre quatro a
quatorze representam 16,53% da populacéo (parte representativa da faixa etaria dos alunos com
0s quais os professores de EFI trabalham — quatro a dez anos).

A despeito dos niveis de ensino contemplados nesta pesquisa, 0 municipio conta com
cinco EMEIs e oito EMEFs, compondo um quadro de aproximadamente quatrocentos
professores (as) atuantes nestas etapas da Educacdo Basica, entre eles generalistas e
especialistas de varias areas. De modo geral, as escolas sdo constituidas por salas de aula, salas
de reunibes pedagogicas, sala de multimidias (salas de aula equipadas com televisdo e DVD),

acervo de literatura infantil acomodado em estantes ou em salas da biblioteca, patios, espacos

8 As informagdes referentes as caracteristicas do municipio investigado e as suas proposicoes para a Educacgio
foram retiradas do Plano Municipal de Educacdo (2015-2025), cuja equipe técnica contou com a participagdo do
secretéario de educagdo do municipio, coordenadores pedagdgicos e professores.
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para jardins parque com espaco de areia (especialmente nas EMEIS) e quadras poliesportivas
cobertas (apenas nas EMEFs).

De acordo com o Plano Municipal de Educacdo do municipio, o projeto educacional
almejado é marcado pela preocupacéo e garantia da qualidade, equidade, men¢do democratica,
integrada, inclusiva e comprometida com a formac&o de sujeitos criticos, éticos, autbnomos e
conscientes do compromisso com a responsabilidade social e o desenvolvimento sustentavel.
Guiado por esses principios, o Plano dispGe de metas, estratégias e acbes para desenvolver uma
educacéo transformadora que consolide um aprendizado consistente e critico, levando o aluno
a refletir sobre a construcao de seu conhecimento.

Como uma de suas principais metas, no tocante aos niveis de ensino investigados, o
municipio buscou a universalizacdo do atendimento escolar da populagcdo de quatro e cinco
anos até 2016 (vigéncia do plano analisado 2015-2025). Da mesma forma, busca universalizar
o0 ensino fundamental de nove anos (BRASIL, 2010) para toda a populacdo de seis a quatorze
anos, e garantir que pelo menos 95% dos alunos conclua essa etapa na idade recomendada.

O Plano ainda denota as incumbéncias em viabilizar a formagdo continuada dos
professores e promover a participacdo da comunidade, pelo incentivo de projetos especiais para
propiciar a contextualizacdo e interdisciplinaridade das habilidades e competéncias a serem
trabalhadas pelos profissionais da area de educagédo e da sociedade como um todo. Assim,
busca assegurar a participacdo dos profissionais da educacdo em cursos de formacéo
continuada, em temas multidisciplinares nas diferentes areas do conhecimento, 0 que pressupde
acOes de incentivo e parceria de natureza formativa realizadas no ambito da UFSCar e outras

Instituicbes de Ensino Superior.

3.5 A primeira fase do estudo: sujeitos, métodos e procedimentos para
recolha dos dados

Em sua primeira etapa, a pesquisa contou com todos os professores e professoras de
Educacdo Fisica da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental 1 do municipio, totalizando
quatorze sujeitos. Também comp6s o grupo de participantes desta fase, o coordenador
pedagdgico dos professores de Educacgéo Fisica.

O projeto de pesquisa obteve aprovacio pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos da UFSCar (Numero do Parecer: 2.310.975, CAAE: 74077417.6.0000.5504),
mediante a expedicdo da carta de autorizacdo pelo Departamento de Educacdo do municipio, o

qual delegou autonomia ao coordenador pedagdgico para autorizar e acompanhar o
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desenvolvimento das etapas da atividade. Feito isso, foi elaborado o cronograma de
desenvolvimento das agdes junto ao orientador da pesquisa.

Aos professores que aceitaram participar (todos) foi entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (apéndice A), apresentando 0s riscos e 0s
beneficios da participacdo, bem como esclarecimento sobre o objetivo da pesquisa e suas
contribuigdes. Aos participantes foi garantido o anonimato e a possibilidade de retirar o
consentimento de participacdo no estudo a qualquer momento, se assim desejassem, conforme
contido no TCLE assinado. Os professores receberam uma cdpia do Termo. Foram atribuidos
nomes ficticios para preservacao da identidade dos participantes.

O quadro 6 apresenta a caracterizagdo dos professores em relacdo ao enquadramento
funcional, a formacéo académica, a natureza e ao tempo em que atuam em diferentes niveis de

ensino, referente ao ano de 2017.

Quadro 6 - Caracterizagdo dos participantes da primeira fase do estudo

Professores Idade Enquadramento Formacéo Tempo de docéncia
Funcional Académica em na Educacao
Infantil (El) e
Ensino
Fundamental 1
(EF1)
P1-Sonia | Entre20e | Temporario Educacao Fisica | Menos do que 1 ano
30 anos no EF1
P2 - Pedro | Entre4le | Efetivo Educacao Fisica e | Menos do que 1 ano
50 anos Técnico em na El e 28 anos no
Eletricidade EF1
P3 - Eder Entre 31e | Temporério Educacdo Fisica | 5anos no EF1
40 anos
P4 - Isac Entre 31e | Efetivo Educacdo Fisica | 3anosnaEl e 10
40 anos anos no EF1
P5 - Davi Entre 20 e | Efetivo Educacdo Fisica | 2 anos e meio em
30 anos cada
P6-Nuno | Entre20e | Efetivo EF etécnicoem | lanoemeionaEle
30 anos Informatica 2 anos no EF1
P7 - Omar | Mais de 50 | Efetivo Educacdo Fisicae | 4 anos na El e 15
anos Pedagogia anos no EF1
P8 - Guto Entre 20e | Efetivo Educacdo Fisica | 4 anos e meio na El
30 anos e 2 anos e meio no
EF1
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P9 - Ben Entre 20e | Efetivo Educacdo Fisicae | 4 anosna El e 5
30 anos Pedagogia. anos no EF1
Mestrando em
Educacao
P10 - Luna | Entre31le | Efetivo Educacédo Fisica | 1ano e meio naEl e
40 anos 9 anos no EF1
P11- Beto Entre 41e | Efetivo Educacdo Fisica | 1 ano e meio em
50 anos cada
P12 - Lara | Entre20e | Efetivo Educacdo Fisica. | 1 ano e meio em
30 anos Bacharel e cada
Mestre em
Terapia
Ocupacional.
P13-Ana |Entre3le | Efetivo Educagdo Fisica. | 9 anos em cada
40 anos Especialista em
Educacao
Especial
P14 - Luis | Entre 20e | Efetivo Educacdo Fisica | 2 anos e meio em
30 anos cada

Fonte: A autora.

Ao analisar o perfil dos professores verificamos dez professores do género masculino e
quatro professores do género feminino, na faixa etaria dos 26 aos 55 anos. O tempo de
experiéncia profissional entre o grupo variou entre a experiéncia menor do que um ano, no caso
de um professor mais iniciante na carreira, até 28 anos de docéncia, do professor mais
experiente. Trata-se, portanto, de um grupo composto por professores iniciantes e em fase de
aposentadoria.

Além de todos possuirem formacdo em Educacéo Fisica, trés possuem outra formacao
em nivel superior, sendo dois em Pedagogia e um em Terapia Ocupacional com pos-graduacéo
stricto sensu na mesma area do conhecimento. Ha uma professora especialista, lato sensu, em
Educacdo Especial e, em periodo de coleta de dados, um professor em curso da pds-graduacao
stricto sensu na area de Educacdo. Dois ainda possuem formagdo em curso técnico na area de
informatica e eletronica.

A despeito da andlise do perfil dos professores, as informac6es oriundas do questionario
inicialmente aplicado, indicam que sete professores participam em cursos, programas, palestras
e/ou outras propostas de formacdo continuada no campo da Educacdo Fisica ou na area
educacional nos ultimos cinco anos.

Todos os professores computavam, pelo menos, vinte horas de trabalho semanal no
municipio. Um professor também atua na rede publica estadual de ensino do mesmo municipio

da pesquisa.
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Ainda compde o quadro de participantes da pesquisa o coordenador pedagdgico® da
Educacdo Fisica da &rea de coordenacdo pedagdgica do municipio. Este profissional
acompanhou dez dos doze encontros, atuando principalmente no controle de presenca dos
professores e no acompanhamento da atividade como representante responsavel da rede de
ensino. Por vezes, contribuiu com as discussdes sobre os temas dialogados.

O coordenador pedagdgico possui formacdo académica em Educacdo Fisica e em
Pedagogia. Atuou como professor de EFI durante cinco anos no municipio investigado. No ano
de realizacdo da pesquisa atuava no cargo de direcdo de uma das escolas de Ensino Fundamental
do mesmo municipio, computando seis anos, desde o periodo em que também assumiu a
coordenacdo pedagdgica do HTPC dos professores de EFI.

Para o desenvolvimento das atividades contamos com a participacdo de uma estudante
do sexto periodo do curso licenciatura em Educacdo Fisica da UFSCar, elencada como
colaboradora da pesquisa. A estudante foi bolsista de extensdo durante o semestre de realizacao
da formacdo e teve importante participacdo na estruturacdo do planejamento e de
desenvolvimento dos mddulos. Além disso, participou avidamente dos encontros com
exposicdo verbalizada dos conceitos e ideias sobre os temas discutidos. Em realce, procedeu
aos registros dos principais acontecimentos (dinamicas de interacdo entre os professores, falas,
posturas, etc.), 0s quais serviram como recurso de memoria a pesquisadora na etapa de
elaboracao dos diarios de campo.

Para compreenséo inicial do papel da atividade de formacdo no contexto pedagdgico de
trabalho dos professores de EFI, por se constituir como um ambiente de recolha de dados da

pesquisa, o0 item a seguir caracteriza o desenvolvimento das ac¢6es de cada médulo.

3.5.1 O desenvolvimento das insercdes na atividade formativa

No inicio do segundo semestre de 2017 iniciamos a pesquisa empirica com
participacdo/mediacdo nos encontros promovidos na atividade de formacdo continuada. A
metodologia de trabalho de campo foi se delineando com o decorrer dos encontros, a propor¢ado
que fomos conhecendo as caracteristicas do grupo.

Conforme relatado no item anterior, no primeiro encontro foi aplicado um questionario

para conhecimento dos professores, com énfase em questdes de identificacdo sobre os motivos

9 O coordenador pedagdgico, a priori, ndo pertencia ao grupo de sujeito, pois, inicialmente, objetivavamos apenas
os professores. Contudo, em virtude da rede de relacfes estabelecida a campo, consideramos relevante a sua
participacdo. Reforcamos, ainda, a conduta de que tanto os professores de EFI quanto o coordenador pedagdgico
atuaram como sujeitos da pesquisa, coparceiros da produgdo intelectual promovida nesta etapa do estudo.
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para a escolha da profissdo, as necessidades de formacdo percebidas e as aspiracdes
profissionais. A analise sobre os motivos de escolha pela profissdo de professor e a escolha pela
atuacdo em Educacdo Fisica buscava informacdes sobre as diferentes razdes e circunstancias
que influenciaram a escolha da docéncia como carreira.

A questdo acerca dos sonhos para o futuro da profissdo almejava revelar as expectativas
profissionais, a fim de ajudar a conhecer o que os professores esperavam para 0s proximos anos
de atuacdo na profissdo. Com isso, relevaram-se as expectativas para 0s proximos anos de
atuacéo na profisséo, relacionadas a maiores investimentos em curso de formagéo continuada
para suprir as necessidades de formacgdo ou para refletir sobre as intencGes de atuacdo e
permanéncia (ou ndo) na profissao.

Os anseios de conhecimentos relativos a Educacgéo Fisica, interesse de temas para estudo
a partir das dificuldades encontradas no cotidiano do trabalho e as necessidades de formacéo
percebidas foram, oriundas, por exemplo, das relacbes interpessoais professor-crianca, dos
contetdos, da avaliacdo das praticas pedagdgicas, etc.. A analise permitiu caracterizar os
professores e ajustar os contetdos e as atividades propostas para o desenho dos mddulos
seguintes da formacéo.

Todos os professores participaram com respostas ao questionario, o que possibilitou
conhecer 0s seus processos de formacéo, as concepcdes em relagdo a profisséo de professor de
Educacdo Fisica e as dificuldades enfrentadas no dia a dia da escola e as expectativas para a
area. Vale destacar que apenas um professor ndo participou de todas as a¢6es desenvolvidas ao
longo do semestre, pois no carater de substituicdo, o referido professor foi contratado em
outubro de 2017. Mesmo assim, se disponibilizou a responder o questionario aplicado no
primeiro dia da formacao, o que viabilizou a sua participacdo no estudo.

Para além de tratar dos conceitos envolvidos em cada tema, 0s encontros objetivaram a
aproximacao com a natureza dos seus contextos de vida pessoal e profissional. As discussoes
foram conduzidas de modo oportunizar conhecer os diferentes ambitos de vida dos professores,
no ambiente familiar, escolar, académico, das atividades pedagogicas e das atividades fisicas e
de lazer. No inicio do primeiro modulo foi feito um levantamento das informacg6es relacionadas
a biografia de cada professor, composto por falar sobre diferentes areas tematicas da vida e de
profissdo, agucando o levantamento de informac@es referentes as experiéncias vividas. Neste
momento, langamos questdes sobre o que e quem os professores brincavam quando crianga,
buscando resgatar as memorias da infancia.

Outro levantamento correspondeu as principais recordagdes do periodo de escola

(enquanto ex-aluno de Educacdo Fisica) e da graduagéo (enquanto estudante), das inter-relacbes
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pessoais com os colegas de classe e com os professores. Em somatoria, estiveram as questes
sobre a participacdo em atividades fisicas (esportivas e recreativas), dos episddios marcantes
(lembrangas positivas e negativas da vida escolar e universitaria), refletindo se as experiéncias
advindas da na Educacdo Baésica e do ensino superior se manifestam em aprendizagens para
atual condicao docente.

Esta abordagem teve como objetivo suscitar reflexfes introdutérias do conhecimento do
sujeito da base de conhecimento para 0 ensino, encaminhando o contexto para discutir 0
problema de pesquisa. Na colocacdo de Marcon, Graca e Nascimento (2010), as concepgdes
referentes a propria formacao pessoal, social e intelectual das experiéncias como aluno auxilia
0 professor na compreensdo das estruturantes da base de conhecimentos para o ensino.
Consoante Marcelo Garcia (1998), Tardif e Raymond (2000) e Lima e Reali (2002), conhecer
diferentes esferas da vida do professor ajuda a compreender os elementos que o influenciam na
estruturacdo da base de conhecimentos e, consequentemente, no processo de construgdo do
conhecimento pedagdgico do contetdo.

As intervencdes foram compreendidas como possibilidade de construcdo de relagdes
dialdgica entre professores e professores e entre eles e a pesquisadora e colaborada. Neste
interim, Freire (1996) afirma que um sujeito (pesquisador) que escuta outros sujeitos
(participantes) pratica o aprendizado da escuta verdadeira sobre o que o outro tem a dizer. Trata-
se de ndo mais falar a alguém, mas sim colocar-se disponivel para poder falar com alguém.

Esta postura semeia o que Oliveira (2009, p. 4) nomeia de processo de “convivéncia
metodologica”, apontando a necessidade do convivio previsto na metodologia das pesquisas
cientificas em algumas areas das Ciéncias Humanas. Para a autora, o termo nédo indica apenas
um desejo ou uma opc¢do pessoal do pesquisador, que ocorre paralelamente a pesquisa, mas
representa o cerne do préprio fazer da pesquisa (OLIVEIRA, 2009). Neste viés, as intervencdes
possibilitaram a aproximacdo da pesquisadora com os professores e, consequentemente, aos
seus contextos de trabalho, aproximando dos componentes da base de conhecimento para o
ensino.

A partir das insercdes sistematicas foi possivel estabelecer contato mais préximo com
eles, o que possibilitou captar momentos de situacdes informais, permitindo também a obtencéo
de informacdes de modo casual, sem a utilizacdo de meios diretivos, como roteiros e questoes
pré-estruturadas, conforme apontam Lakatos e Marconi (2010).

Juntamente com o levantamento destas informagOes, as agdes direcionadas pelo
primeiro médulo buscaram dialogar sobre as seguintes areas: conhecimento sobre a crianca e

infancias, linguagens, arte, expressdo corporal infantil, movimento e articulacéo entre cuidar,
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educar e brincar. Discutimos conceitos sobre a crianga real, crianca ideal e cultura da infancia,
com o apoio das obras “Dialogos com Reggio Emilia: escutar, investigar e aprender”
(RINALDI, 2012), “Jogo e a Educagdo da Infancia: muito prazer em aprender”
(SOMMERHALDER; ALVES, 2011) e “Memorias Inventadas: as infancias de Manoel de
Barros” (BARROS, 2008), assim como nos conhecimentos dos professores sobre os temas em
relevo. Como apoio metodoldgico utilizamos videos alusivos a tematica, sobretudo para
despertar questdes frente ser professor de criangas, como exemplo, pela apreciacdo de um video
de Rubem Alves™.

O segundo modulo estabeleceu relagdes entre a Cultura Corporal de Movimento e 0s
contetdos de ensino, tomando como base a atuagdo pratica dos professores e o debate critico
sobre o conceito de cultura corporal como especificidade da area. Para tanto, tomamos como
ponto de partida o texto intitulado “O tempo e o lugar da didatica na Educacdo Fisica”
(CAPARROZ; BRACHT, 2007) e os conhecimentos dos professores sobre o assunto.

Em cada encontro deste mddulo estabelecemos relacdo sobre como a Educacéo Fisica é
tratada no cotidiano das escolas, para saber das interpretacdes da area pelo professor e sobre
como acreditam que os alunos compreendem as aulas. Foram tratadas questdes sobre como
compreendiam a Educacdo Fisica quando eram alunos (se participavam das aulas, quais eram
0s principais contetdos e as atividades realizadas, dentre as preferidas e as que o professor
exigia etc.), das relacdes com os colegas de classe nas aulas de Educacdo Fisica e demais
espacos e, atualmente, das relacbes com os colegas professores.

Para o terceiro, “A organizacao do ensino, didatica, metodologia e dilemas estruturantes
da EFI”, foram tomadas como base para as discussdes os trechos de documentos nacionais que
sustentam o tema em voga. A titulo de exemplo, os PCN (BRASIL, 1997, 1998), o item
Movimento do RCNEI (BRASIL, 1998), as DCNEI (BRASIL, 2009a) e a BNCC (BRASIL,
2017), relevando discussbes acerca da compreensdo sobre os Campos de experiéncias na
Educacdo Infantil e as competéncias especificas de ensino para o Ensino Fundamental 1
(proposicao dos conteudos).

Tal como empregado no primeiro modulo, somaram-se as nossas estratégias

metodoldgicas nos modulos subsequentes, os videos explicativos para auxilio da compreensao

10 Video: A Escola Ideal> 0 papel do professor. Link Para acesso:
https://mww.youtube.com/watch?v=qjyNv42g2XU&t=314s

O video disponibilizado no youtube no ano de 2011 apresenta a fala do psicanalista, educador, telogo e escritor
brasileiro Rubem Alves. O video trata da postura ideal do professor, que se configura por despertar na crianca o
gosto e a curiosidade pela aprendizagem antes do inicio de uma prética educativa.


https://www.youtube.com/watch?v=qjyNv42g2XU&t=314s
https://pt.wikipedia.org/wiki/Psican%C3%A1lise
https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Teologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Literatura
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de como o0s normativos nacionais podem ser transpostas ao cotidiano escolar. Ao final dos
encontros do médulo 111 solicitamos a construcao de esquemas/esbogos em papel sobre o que é
diariamente realizado por cada professor em aulas de EFI.

No ultimo médulo, acerca da estruturacdo da proposta curricular do municipio,
buscamos agucar a reflexdo sobre viabilidade da tessitura de novas propostas para o curriculo,
com o objetivo de refletir e planejar as aces de ensino. Nestes encontros a participacdo do
coordenador pedagogico foi assidua, disponibilizando, a posteriori, o plano de Educacdo Fisica
para os anos iniciais do Ensino Fundamental vigente no municipio.

A atividade de finalizacdo da formac&o, realizada no Ultimo encontro, ocorreu com a
proposicdo da transcricdo de ideias sobre os caminhos trilhados na profissdo e nos ultimos
meses de participagdo na atividade, com base na questao inspiradora “Onde estava antes e onde
estou agora?”. A atividade consistiu em conhecer as interpretacdes dos professores sobre as
possiveis mudancas verificadas ap0s a finalizacdo do curso. Consistiu, ainda, no
compartilhamento das principais aprendizagens consideradas por cada professor ao longo dos
encontros, refletindo sobre as percepcGes acerca do curso como um todo e as
expectativas/sugestdes para ofertas futuras.

Vale destacar que além dos temas eleitos e das estratégias metodoldgicas utilizadas,
alguns assuntos, tais como, processos de desenvolvimento e aprendizagem na infancia,
brincadeiras, brinquedos, jogos, movimentos expressivos das criangas, relacdo com corpo,
planejamento de acbes pedagogicas, atividades ludicas e livres, frequentemente estiveram
presentes nas falas dos professores. Do mesmo modo, enredos sobre o estatuto socioprofissional
do professor, com énfase no desprestigio social e financeiro que circunda a Educacéo Fisica, de
alguma forma, estiveram presentes nas dicussdes.

Juntamente com o desenvolvimento dos contetdos apresentados nos quatro madulos, as
intervencdes objetivaram levantar dados para compreensdo das quatro integrantes da base de
conhecimentos, por meio do incentivo do dialogo pautado em referenciais cientificos e na
socializacdo dos conhecimentos e saberes entre 0s pares e com a pesquisadora.

As informagdes obtidas nos questionarios e as caracteristicas pessoais e profissionais
dos professores reveladas na convivéncia metodoldgica com a pesquisadora, em dialogo a luz
do referencial tedrico consultado nesta pesquisa, culminou na identificacdo de elementos
iniciais para a caracterizacdo da pratica pedagogica destes professores, a partir de relatos
individuais da percepcao sobre o quanto conhecem sobre os alunos, os contetdos, o contexto

em que trabalham e as condicdes atinentes ao pedagogico geral.
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Em acordo com o processo previsto para as insercdes na atividade de formagéo,
definiram-se como estratégias de coleta de dados para as inser¢des as técnicas de observacao
qualitativas descritas em diarios de campo, com observacao sistematica dos encontros, somada
a gravacao e transcricdo de relatos orais em momentos oportunos, perfazendo a escrita de todo

0 processo desenvolvido e observado, conforme esmiugado no item a seguir.

3.5.2 Os diarios de campo

De acordo com Severino (1986), as opc¢des pelos instrumentos metodologicos
caracterizam-se pela escolha de procedimentos sistematizados para descricao e explicacédo de
uma determinada realidade, sendo que esta escolha deve ser baseada em critérios que se ajustem
ao espaco onde as informacdes serdo coletadas. Dado a configuracdo das insercGes
desenvolvidas na atividade formativa, elucidadas no tépico anterior, recrutamos os diarios de
campo como instrumento para a atividade cientifica de recolha de dados nesta fase da pesquisa.

Na perspectiva considerada por Bailey (1994, p. 12) “as notas de campo devem relatar
0 maximo de observac6es possiveis no dia-a-dia, ou seja, aquilo que ocorreu, quando ocorreu,
em relacdo ao que ou a quem, quem disse, o que foi dito e as mudangas do contexto”. Para
Bogdan e Biklen (1994, p. 152), as notas de campo sdo ‘“relatos escritos daquilo que o
investigador ouve, V€, experiencia e pensa no decurso da recolha refletindo sobre os dados de
um estudo qualitativo”.

A observacdo € um processo empirico por intermédio do qual usamos a totalidade dos
nossos sentidos para reconhecer e registrar eventos fatuais (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
GRAZIANO; RAULIN, 2000). Compde a técnica dos diarios de campo a articulacdo das
dimensdes descritiva e reflexiva, isto €, contemplam observacdes pessoais do pesquisador
surgidas pelas suas impressdes e sensacdes, transcrevendo, suas ideias, surpresas, incertezas,
entre outras reacdes oriundas do cenario observado.

Conforme orientam Liidke e André (1986), para que um instrumento de recolha de dados
seja valido no campo técnico da pesquisa cientifica, 0 mesmo precisa ser controlado e
sistematizado, o que, no caso dos diarios de campo, implica a constru¢do de um roteiro para o
observador, bem como a sua preparacao prévia. Conforme orientam os referidos autores, o
conteldo da observacdo deve ser necessariamente delimitado, dado a impossibilidade de
observar a todos e a tudo, registrando todos 0s acontecimentos.

Nesta perspectiva, a dimensdo da observacdo e interacdo pautada pelo roteiro é
considerada sistematica, permanecendo mais ou menos flexivel de acordo com os objetivos

definidos pelo estudo. Assim, no andamento das inser¢Oes, utilizamos um roteiro
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preestabelecido a observacdo, forjado com base nas lacunas verificadas nos registros das
observaces precedentes, em busca do constante aprofundamento do tema em andlise e
aproximacao com o objeto de pesquisa.

Além disso, fizemos uso de anotacdes rapidas de determinadas situacdes para ajudarem
como recurso de memoria na fase de registro detalhado do encontro, tais como, a breve
descricdo dos sujeitos presentes no dia, modificagdes no local (quando necessario), didlogos,
praticas narradas pelos professores e outras circunstancias de importancia para o objeto
perseguido.

Sempre que possivel, os diarios foram feitos um dia apds a insercdo na atividade
formativa para garantir a transcri¢do detalhada dos episddios vivenciados. Em determinados
episodios, ainda enquanto forma de registro, foram registradas fotos em aparelho telefénico e
sob o consentimento dos professores. Todas as imagens sdo do arquivo pessoal da pesquisadora
e foram utilizadas para efeitos de rememoracéo dos episodios em momentos avancados da etapa
de analise dos dados.

A despeito dos procedimentos de realizacdo da pesquisa, € de suma importancia destacar
que no periodo de setembro de 2018 a marco de 2019, a pesquisadora participou de um estagio
de pesquisa de doutoramento na Faculdade de Motricidade Humana (FMH) da Universidade de
Lisboa, Portugal, sob a tutoria do Professor Doutor Carlos Alberto Serrdo dos Santos Januario.
Neste periodo, foram desenvolvidas atividades de cunho académico-cientifica com o objetivo
de aprofundar os referenciais tedricos e metodologicos do projeto de pesquisa, assim como
ampliar os conhecimentos sobre a investigacéo cientifica.

Mediante orientacdo do professor Carlos Januario, o avanco da pesquisa se deu
concretamente na analise da porcdo inicial dos dados, nomeadamente, as respostas dos
questionarios aplicados no inicio da atividade de formacdo. Desta forma, realizamos uma
revisdo sistematica da literatura, em ambito nacional e internacional, sobre os motivos para a
escolha da profissdo, as necessidades de formacéo percebidas e as aspiragcdes profissionais, o
que possibilitou discutir o perfil do grupo de professores participantes.

O estudo dos referenciais tedricos e metodoldgicos realizados acerca destas tematicas e
de outras, tais como, formacao/atuacdo docente e desenvolvimento profissional, expandiram o
nosso olhar para a complementacdo do referencial tedrico inicialmente adotado no estudo,
aumentando a compreensdao do nosso objeto de pesquisa, incrementado na parte | e que
igualmente, perpassa estudo como um todo.

As aprendizagens do periodo de estagio, com énfase nas reuniGes de orientacdo de

pesquisa, contribuiram significativamente para o ganho de maturidade cientifica da
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pesquisadora, bem como para o aprofundamento de questdes chaves da pesquisa, 0 que

desencadeou a necessidade de realizar a segunda fase do estudo, descrita a seguir.

3.6 A segunda fase do estudo: sujeitos, métodos e procedimentos para
recolha dos dados

Na primeira ronda de recolha de dados foram coletadas informagdes fundamentais para
elucidar as questdes referentes aos conhecimentos do contexto e pedagdgico geral do grupo de
professores participantes, bem como de entendimento das etapas futuras.

Em continuidade da pesquisa, de acordo com o cronograma inicialmente estabelecido,
acrescido pelas contribuicdes no periodo de estadgio na FMH, sobretudo a segunda ronda de
recolha de informacGes, procedemos ao aprofundamento dos dados para atender as questdes
especificas da pesquisa. Assim, no primeiro semestre de 2019 consolidou-se a segunda ronda
de coleta de dados, periodo de realizacdo de entrevistas de aprofundamento com os professores.

Denzin e Lincoln (2006) afirmam que na pesquisa qualitativa a utilizagéo de diferentes
métodos e técnicas procuram assegurar uma compreensdo em profundidade do fenbmeno em
questdo. Em dialogo, para Lakatos e Marconi (2010), diferentes instrumentos propiciam a
validade e a confiabilidade dos dados. Para estes autores, a diversificacdo de instrumentos e
procedimentos de recolha e de tratamento de informacdo permitem a obtencéo de indices de
estabilidade, validez e fidelidade mais apurados.

Atentos as circunstancias, em etapa avancada da pesquisa, apos a analise inicial dos
segmentos que compuseram a sua primeira fase, delineamos os passos futuros da investigacao
empirica, que culminou na entrevista de aprofundamento.

Na segunda fase no estudo o nimero de participantes foi reduzido, tendo permanecido
apenas 0s professores com carga horaria de trabalho semanal distribuida necessariamente na
Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental 1. Definimos dois critérios para selecdo dos
professores entrevistados, em ordem de prioridade: i) os professores que no ano da segunda
fase da pesquisa estivessem atuando nos dois niveis de ensino®?; ii) os professores que por livre
e espontanea vontade concordarem em participar das entrevistas com gravacdo de audio.

No ano da realizacdo das entrevistas, no municipio havia cinco professores que se
enquadravam em nosso primeiro critério de inclusdo e, assim, todos foram convidados a

participar. Apenas um ndo retornou ao contato da pesquisadora, o que configura quatro

1 Priorizamos os professores que atuavam nos dois niveis por considerar tal critério de extrema relevancia para a
compreensdo do objetivo investigado, em especial, a questdo dos processos de continuidade entre os ciclos,
discutida em maior profundidade no capitulo IV.
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participantes na segunda fase do estudo, uma professora e trés professores. Todos atenderam
aos critérios estabelecidos, i.e., se enquadram no perfil docente com carga horaria mista de
trabalho.

Como se trata de periodos temporais distintos houve alteracdo das caracteristicas dos
professores, na distribuicdo da carga horéaria semanal e o tempo de atuacdo docente quando
comparado ao quadro do ano de 2017. No ano de realizacdo da entrevista, os quatro professores
foram novamente caracterizadas em funcdo da distribuicdo da carga horaria de trabalho na
Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental 1. Interessante destacar que estes professores
participaram de quase todos os encontros da atividade de formacéo realizados na primeira fase
do estudo, demonstrando participacao e alto interesse pelos temas discutidos nas ocasides.

O quadro 7 apresenta a identificacdo dos entrevistados, a natureza da instituicdo que

atuam e a distribuicdo da carga horaria em cada uma.

Quadro 7 - Caracterizagao dos participantes da segunda fase do estudo

Professores | Distribuicdo | Distribuicdo | Distribuicéo Tempo
semanal da da carga da carga aproximado
carga horaria | horaria na horaria no de docéncia
de aula Educacéo Ensino em El e EF1
Infantil (El) | Fundamental
1(EF1)
P5 - Davi 24 horas/aula | 14 horas/aula | 10 horas/aula | 4 anos em
cada
P8 - Guto 20 horas/aula | 6 horas/aula 14 horas/aula | 6 anos no El e
3 anos e meio
no EF1
P12 - Lara | 20 horas/aula | 4 horas/aula 20 horas/aula | 3 anos em
cada
P14 - Luis 28 horas/aula | 8 horas/aula 20 horas/aula | 4 anos em
cada

Fonte: A autora.

Definido o grupo de sujeitos para esta fase da pesquisa, buscamos aprimorar as
estratégias de recolha de dados para aprofundar os dados em analises posteriores, em especifico,
sobre o conhecimento dos professores de EFI no tangivel ao conhecimento sobre o sujeito,

contetdo de ensino e as questdes da transitoriedade do ensino.
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3.6.1 A entrevista de aprofundamento

Concebidas para esclarecer questdes de uma forma mais lGcida, sobre os processos de
pensamento dos professores de EFI nas praticas pedagdgicas, a entrevista foi escolhida por
permitir apreender opinides e concepgdes dos participantes, que, sem O recurso ao
questionamento face a face ndo seriam atingidas.

Consoante Ludke e André (1986, p. 34), a entrevista possui um carater de interacdo entre
0 pesquisador e 0 pesquisado, eliminando a hierarquia existente em outras técnicas de obtencao
dos dados, pois permite “a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente
com todo tipo de informante e sobre os mais variados topicos”. Deste modo, a entrevista foi
eleita como instrumento de recolha formal do pensamento docente frente a sua pratica
pedagdgica, retomando focos que foram superficialmente abordados na primeira fase de
coletada de dados.

Ao citarem Januario (1992, 1996), para Henrique (2004) e Anacleto (2013), a
centralidade deste instrumento tem como objeto 0s processos de raciocinio, as decisdes, as
concepcOes ou as crencas dos professores e foca a atencdo sobre a parte oculta do ensino,
procurando compreender e explicar o como e porqué do ensino. Segundo o0s autores, a revisao
realizada por Januario (1996) enquadra um conjunto de estratégias e técnicas correntemente
utilizadas no estudo dos processos cognitivos. Neste sentido, as entrevistas merecem destaque
ndo sé pela diversidade dos modelos e formas que podem assumir, mas também pela
possibilidade de obtencdo de dados com indices de validez e fiabilidade bastante aceitaveis.

A entrevista semiestruturada, eleita nesta fase, € "aquela que parte de certos
guestionamentos béasicos, apoiados em teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, e que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas” (TRIVINOS, 1987, p. 146). Caracteriza-se
também por garantir a participacao ativa do entrevistador e viabiliza possiveis correcdes no
roteiro, esclarecimentos e adaptacdes no momento em que € realizada, o que a tornam eficaz na
obtencdo das informac@es desejadas.

Além de possibilitar obter informacdes previamente definidas pelo pesquisador, a
entrevista semiestruturada favorece uma dinamica da narrativa, o que pode propiciar ao
entrevistador a insercao de outras questdes relevantes no decurso da narrativa do entrevistado
(NEGRINE, 1999). A partir da perspectiva do modelo semiestruturado, o roteiro elaborado foi
suficientemente flexivel de modo a agugar as falas e os contextos explicativos dos professores,

apresentado no topico a seguir.
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3.6.2 O roteiro da entrevista de aprofundamento

O roteiro foi estabelecido ap0s a escrita do referencial tedrico da tese, com base no
levantamento que se dispunha sobre a base de conhecimentos para o ensino e das
particularidades do trabalho docente e as questdes de continuidade do ensino na EFI. Assim, a
entrevista de aprofundamento foi composta apenas por questdes abertas, cuja finalidade foi
estimular respostas dissertativas do professor, elucidados por constantes exemplos da pratica.

Para elaboragéo do roteiro, inicialmente, identificamos alguns elementos estruturantes
para orientar a formulacdo de perguntas desencadeadoras de respostas em acordo com o0
problema e os objetivos de pesquisa. Para tanto, o roteiro elaborado considerou a possibilidade
de transformar a entrevista em uma situacdo rica de informagdes e em um momento de
construcdo de conhecimento (SZYMANSKI, 2000). Neste processo, varios critérios foram
levados em conta, tais como, a amplitude das questdes, de forma a permitir o desvelamento de
informacGes pertinentes; o cuidado na formulacéo do texto da pergunta, para evitar indugéo das
respostas; a escolha dos termos da pergunta, de maneira a garantir que estes termos compunham
0 universo linguistico compreensivel dos professores e, em especial, o cuidado na escolha do
termo interrogativo, suscitando respostas discursivas e 0 encadeamento das ideias com a
atividade de ensino.

Em ordem, respeitamos os requisitos considerados essenciais a pesquisa de cunho
qualitativo, nomeadamente, o rigor e clareza das questdes; a operacionalidade em relacdo ao
tempo necessario para a sua realizacdo; a abrangéncia dos elementos didaticos fundamentais
que permitisse aprofundar as problematizac6es cerne do estudo (objetivos, estratégias e acdes
pedagdgicas); a primazia pelo encadeamento légico do questionamento sem risco de induzir
respostas. Deste modo, optamos pelo emprego da palavra “como” e do termo “em que medida”
no inicio das perguntas, pois, segundo Szymanski (2000), € possivel compreender que as
questdes que indagam o “como” de alguma experiéncia induzem a uma narrativa, a uma
descricdo, levantando o sentido que orienta uma escolha.

O roteiro da entrevista de aprofundamento buscou tangenciar as quatro bases de
conhecimentos para 0 ensino e a sua utilizacdo na aula dos professores de EFI, bem como as
concepcOes sobre 0s processos de continuidade do ensino nestes ciclos. As questdes dispuseram
de entendimentos sobre as praticas pedagdgicas, abrangendo os conhecimentos sobre 0s alunos,
a forma de procedimento com o planejamento, a realizacdo e as reflexdes sobre o alcance dos
objetivos de ensino pretendidos.

A questdo sobre o planejamento fez-se relevante por tangenciar informacoes

aprofundadas face as diferentes interpretacGes sobre como as quatro integrantes da base
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influenciam o que, como e para que ensinar é pensado pelo professor antes da aula. Ja as
questBes sobre como o professor procede na realizagdo das préticas pedagogicas e as reflexdes
relevaram informagdes sobre a postura adotada frente ao conteudo desenvolvido, além de
provocar reflexdo por parte do professor sobre o alcance das intengdes planejadas e as decisoes
tomadas em aulas. Desta forma, o roteiro da entrevista (apéndice C) buscou abranger os
elementos didaticos centrais da préatica do professor, desde o exercicio de pensar a formulacéo
dos objetivos de aprendizagem para a EFI até a definicdo de estratégias de ensino e a
avaliagdo??.

A entrevista foi realizada individualmente com cada professor, em dias, locais e horarios
previamente agendados e sugeridos pelo ‘nivel de a vontade’ e disponibilidade dos professores.
As falas foram gravadas com a utilizacdo de um aplicativo de gravacdo de voz instalado no
proprio aparelho telefénico da pesquisadora. Além da captura da voz, outros aspectos relevantes
(postura, trejeitos e interrupgdes) foram anotados em caderno particular durante o procedimento
de recolha dos dados, com a intencdo de organizar a sequéncia dos acontecimentos.

Por razdes éticas, além do termo de consentimento, apds a transcricdo das respostas,
houve devolucdo do material transcrito aos entrevistados. Entre outros cuidados levado a cabo
nesta fase, a devolutiva do material aos professores foi feita para equilibrar as relac6es de poder
entre pesquisador e pesquisado na situacdo de pesquisa. A conduta possibilita ao entrevistado
a ter acesso a interpretacdo do entrevistador, j& que ambos produziram conhecimentos na
situacdo especifica e integradora que caracteriza a entrevista (ALVES-MAZZOTTI, 1999,
SZYMANSKI, 2000, LAKATOS; MARCONI, 2010). Assim, cada professor pode ler, analisar
e confirmar as informacdes contidas nos textos, ora ampliando e/ou suprimindo as colocac6es
anteriores, ora sugerindo modificagdes nos termos utilizados. Feito as desejaveis modificacdes,
os professores atestaram veracidade e fidedignidade das informacdes ofertadas, consentindo
autorizacao para tratamento dos dados.

Reconhecemos as limitacGes no alcance da fiabilidade dos dados recolhidos pelo
emprego das entrevistas, dentre as quais ressaltamos dois principais aspectos: o primeiro, releva
a possivel falta de disposicdo dos professores em expressar com profundidade as suas
perspectivas, concepgdes e em ofertarem exemplos detalhados da propria pratica pedagogica.

O segundo reflete a descontextualizacdo do inquérito em relacdo a pratica, considerando que a

2 Embora néo tenhamos desconsiderado os procedimentos e critérios adotados pelos professores na avaliagdo dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, concentramos a questéo relevante para compreender
o0 conhecimento do professor sobre a crianca, ao pensar como ele a avalia, tendo em vista um dos interesses
especificos da investigacao.
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entrevista ndo contempla a situacdo préatica/temporal de aula, mas sim o seu contexto
subjacente. Ainda que o roteiro estabeleca um paralelo muito proximo com a realidade das

aulas, reconhecemos que ele nao é a realidade em si.

3.7 Procedimentos para a analise de dados

Para proceder a analise dos dados utilizamos as abordagens qualitativas e a triangulacéo
de dados e de técnicas. Deste modo, a analise pautou-se na discussdo e articulacdo do material
empirico com a literatura consultada, cientes da necessidade de promover o confronto entre as
informagcdes coletadas e o conhecimento tedrico-cientifico acumulado a respeito dele (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Considerando as colocacgdes de Liidke e Andreé (1986), procedimentos analiticos estdo
presentes em varios momentos da recolha dos dados, no entanto, tornam-se mais sistematicos
apos a concluséo da coleta.

Os tratos aos dados embasaram-se nos pressupostos da analise de conteddo que Bardin
(2009, p. 167) define como “um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando
conter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de conteudo das mensagens,
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢es de
producdo/recepcdes destas mensagens”. Trata-se de uma técnica que pertinente o estudo e
compreensdo das concepgdes, atitudes, valores, crencas e tendéncias dos participantes.

Trivifios (1987) complementa a pertinéncia deste método por identificar a possibilidade
de desvendar aspectos que ndo se apresentam naturalmente ao pesquisador apenas com uma
leitura comum, operando, em contrapartida, uma analise sistematica que permite reinterpretar
as mensagens e compreender seus significados, seguindo procedimentos de classificacdo,
codificacdo e categorizacao.

Conforme aponta Bardin (2009), o percurso metodolégico empregado a analise dos
dados é composto por trés etapas basicas: a pré-analise, a exploracdo do material ou descricao
analitica e o tratamento dos resultados e interpretac6es. Para iniciar o contato com todo material
foi imprescindivel estabelecer alguns critérios de classificacdo, por exemplo, a identificacdo
dos assuntos aparecidos em maior frequéncia em um mesmo diario e documento de transcricao
das entrevistas, tratando da interpretacao das unidades de registro (temas), em consonancia com

as questdes presentes na entrevista.
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Em um segundo momento, urge a necessidade de uma nova leitura para identificar as
unidades de contexto®® que, somadas as unidades de registros, imprimem significados (pano de
fundo) as analises. Nesta fase sdo empregadas algumas intuicGes competentes/inferéncias,
sensiveis e intencionais, buscando objetivar, agrupar, decodificar e categorizar os temas
embutidos nas manifestacdes, falas e expressdes dos professores. Por Ultima das etapas, 0
exercicio de interpretacdo das informagdes, busca elencar os significados atribuidos as
caracteristicas encontradas.

Definidas as unidades de analises, parte-se para a organizacao e definicdo das categorias.
Para tanto, é seguido o caminho de convergéncia e divergéncia dos temas, descrevendo sentidos
e significados para todas as nuances observadas. Conforme Lidke e André (1986),
reconhecemos que a construcdo das categorias se dad um primeiro momento, a partir do
arcabouco teorico da pesquisa, sendo constantemente modificado ao longo do estudo,
constituindo um processo dindmico de confronto entre teoria e empiria, podendo originar tanto
novas concepgdes como outros focos de interesse. No entanto, iremos proceder de modo que as
categorias se consolidem e discorram sobre o conhecimento das estruturantes da base de
conhecimentos para 0 ensino.

Este processo expressou a etapa mais extensa, densa e rigida da fase de analise dos
dados, considerado como o ponto crucial da pesquisa, por demandar, segundo Bardin (2009),
repetidas e profundas leituras do material e elaboracdo de varias versdes categoricas, em meios
as discussoes e reflexdes ate, finalmente, emergirem categorias consideramos completas e
satisfatorias para a problematica investigada.

Da breve analise empreendida na triangulacéo dos dados gerados pelas diferentes fontes
de coleta, articulando o material empirico ao cotejamento da literatura, emergiram unidades
tematicas atreladas aos ambitos da préatica profissional de professores de EFI. As categorias
convergiram em topicos que serdo apresentados no capitulo seguinte.

O primeiro item retrata 0s conhecimentos necessarios para o0 ensino e as estruturantes
do conhecimento pedagdgico do conteudo atuante na pratica pedagdgica dos professores de
EFI.

13 A Unidade de contexto é a parte mais ampla do contelido a ser analisado, e é indispensavel para a necesséria
andlise e interpretacdo dos textos a serem decodificados, principalmente para que se estabeleca a necessaria
diferenciacdo resultante dos conceitos de “significado” e de “sentido”, os quais devem ser consistentemente
respeitados, quando da analise e interpretacdo das mensagens disponiveis (FRANCO, 2008).
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O segundo item, por sua vez, discute o conhecimento pedagdgico do contetdo com foco
especial nos modos como de cada uma das estruturantes da base de conhecimentos necessaria
para 0 ensino. Divididos em quatro subtdpicos, o primeiro retrata as concepcdes e
entendimentos do sujeito crianga-aluno mediante a discusséo do conhecimento sobre o sujeito.
O segundo contempla os contetidos objetivados na EFI, frente a questdo do conhecimento sobre
0 que, de fato, deve ser ensinado. Os terceiro e quarto subtdpicos abrangem os conhecimentos
sobre o contexto e pedagdgico geral que circundam a aprendizagem, igualmente respeitando a
categorizacdo imbricada entre os niveis de ensino nos quais atuam os professores participantes.

O terceiro item, por fim, contempla as questdes de continuidade do ensino as
concepcOes, conhecimentos, dificuldades e expectativas de professores quanto o seu papel
como educador de infancia e professor do Ensino Fundamental, indicando caminhos para
pensar a formagdo continuada diferenciada e contextualizada ao perfil docente para trabalhar

com a infancia.
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CAPITULO IV - ANALISE DA BASE DE
CONHECIMENTOS PARA O ENSINO DOS
PROFESSORES DE EFI
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O capitulo estabelece os seguintes propésitos: apresentar os professores participantes a
partir da analise das informacg6es contidas nos questionario para avaliacdo diagnostica. Analisar
e discutir o conhecimento pedagdgico do contetdo com foco especial hos modos (objetivo e
funcdo) de cada uma das estruturantes da base de conhecimentos necessaria para o ensino, com
a intencdo de saber como elas atuam na pratica pedagdgica dos professores de EFI participantes
deste estudo. Analisar e discutir as questdes referentes a articulacdo curricular e a identificacdo
de processos de continuidade do ensino face a compreensdo de como o conhecimento

pedagogico do contetdo atua na pratica pedagdgica do professor de EFI.

4.1 Os professores de EFI participantes

A caracterizacdo dos professores foi realizada a partir dos dados obtidos na aplicacao
do questionario de avaliagdo diagnostica em etapa inicial das inser¢des em HTPC, na primeira
etapa do estudo. Neste momento, buscavamos a aproximacao e identificacdo dos professores
por meio dos significados, da percepcdo dos conhecimentos cientificos e pedagodgicos, da
anélise das experiéncias e dificuldades referentes a atuacdo profissional na Educacdo Fisica
escolar.

O questionario foi estruturado em duas sec¢des: a primeira, referente a formacéo inicial
e continuada dos professores e a dados de caracterizacdo e, a segunda, com trés questdes abertas
sobre os motivos para a escolha da profissdo, percepcdo das necessidades de formacao e sonhos
para a area e profissdo. Para apresentacdo deste item, os dados foram categorizados e
analisamos em cada uma das dimensdes referidas nas questdes abertas.

Os motivos para a escolha da profissdo e a percepcdo de necessidades de formacéo
foram analisadas com suporte em quadros tedricos que circunscrevem a problematica (FERRY,
1987, RODRIGUES; ESTEVES, 1993, VALLE, 2006, WATT; RICHARDSON, 2008,
FOLLE; NASCIMENTO, 2012). A dimensdo sonhos para a area e profissao, por sua vez, foi
categorizada com base em quadros de analises proximos a tematica e que tratavam das
aspiracGes sobre o futuro profissional de estudantes em formacdo inicial, portanto, ndo
detidamente aos professores em exercicio, dada a escassez de referéncias na literatura visitada.
Sobre esta dimensdo, a interpretacdo dos sonhos docentes foram analisado em interface com
estudos que possuem as aspiracoes profissionais como objeto de analise.

Acerca da escolha para a docéncia, observamos a diversidade de motivos envolvidos,
tais como, os fatores de ordem material, temporal ou estritamente profissional (VALLE, 2006,
FOLLE; NASCIMENTO, 2012, WATT; RICHARDSON, 2008, BAHIA et al., 2018). Para
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Valle (2006)%, a escolha da profissdo ¢ vista como produto de logicas estruturais definidas,
expressas pelas légicas de integracdo, de profissionalizagdo e de transformacdo, além de
carregar componentes normativos, afetivos e cognitivos. No que respeita a caracteriza¢ao dos
professores, observamos trés categorias, a primeira relacionada aos valores intrinsecos; a
segunda, aos valores de utilidade social e; a terceira, aos valores de utilidade pessoal (WATT;
RICHARDSON, 2007, 2008).

A primeira, motivos relacionados aos VALORES INTRINSECOS, compreende 0s tragos da
personalidade relacionados ao ensino (WATT; RICHARDSON, 2007). Assim, os professores
relatam: “Pela paixao por esporte/gosto pela profissdo docente” (Professor Nuno) e “Ter
paciéncia e gostar de ensinar” (Professora Ana). Majoritariamente, estes foram os valores que
levaram os participantes a escolha da docéncia, ou seja, definidos pelos tragos da personalidade,
dentre os quais se destaca 0 gosto por ensinar.

Os motivos relacionados aos VALORES DE UTILIDADE SOCIAL sustentam-se no gosto por
trabalhar com criancas e adolescentes, em forma-los para o futuro e por, enquanto professores,
atuarem nos aspectos da equidade social e contribuirem com a sociedade. Assim, verificamos:
“A Educacdo Fisica consegue mudar a vida e transformar o sujeito em cidadao” (Professor
Guto) e “Por ela [Educacdo Fisica] resgatar os valores mais significativos no ser humano”
(Professor Omar). Os valores de utilidade social foram apontados em segundo instancia e, como
verificado, correspondem ao interesse por trabalhar e contribuir para o futuro de criancgas e
adolescentes, pela melhoria da equidade social e por enxergar o feito na profissdo como
contributo indispenavel a sociedade (WATT; RICHARDSON, 2007, 2008).

Em altima instancia, em menor incidéncia, os motivos para a escolha da docéncia
estiverem relacionados aos VALORES DE UTILIDADE PESSOAL. Em acordo com os autores
supracitados, estes valores sustentam a escolha pela docéncia devido a seguranca observada no
trabalho/cargo, tempo disponivel para a familia e transferéncia de trabalho (WATT;
RICHARDSON, 2007, 2008). Os dados ilustram: “Pela ideia de trabalhar em lugar aberto e
rotinas menos estressantes” (Professor Nuno) e “Vi no magistério maior possibilidade de
estabilidade financeira” (Professor Guto). Os motivos inerentes a presente categoria ainda
indicaram condi¢des pautadas nos valores de seguranca no trabalho e de desenvolvimento da

carreira, portanto, de utilidade pessoal.

14 De acordo com a autora, a lgica de integracdo relaciona-se a percepgdo de capacidade ou preferéncia sobre a
insercdo em um dado universo social ou profissional. A I6gica de profissionalizacdo, por seu turno, refere-se a
valorizacdo de algumas caracteristicas da profissdo. Por fim, a légica de transformacdo faz referéncia a funcéo
social da docéncia como contributo para a cidadania dos alunos e mudanga social (VALLE, 2006).
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Conhecer as necessidades de formacdo®® dos participantes também foi essencial para
conhecimento e caracteriza¢do do grupo. Esta dimens&o ofereceu indicativos para delinear as
atividades de inserc¢do, via proposicdo de aces e atividades em cada mddulo e, especialmente,
para propositura de projetos e estudos futuros junto ao coletivo docente. Os quadros tedricos
utilizados para compreender as necessidades de formacdo percebidas pelos professores em
exercicio sustentaram-se nos estudos de Ferry (1987) e Rodrigues e Esteves (1993). Assim,
observamos trés categorias: necessidades oriundas da préatica profissional; necessidades de
desenvolvimento pessoal e social e necessidades do ambito sécio-institucional.

A primeira, PRATICA PROFISSIONAL, indica as aprendizagens de saberes, saberes-fazer e
técnicas de ensino, conforme ilustrado nas falas dos professores Bem e Luis: “Estudos de casos
embasados em especial ao desenvolvimento das aulas, como tratar a cultura corporal de
movimento na pré-escola?” (Professor Ben) e “Manter atencdo das criancas pequenas na
explicacdo da atividade e como fazer com que os alunos obedecam ao professor” (Professor
Luis).

As necessidades do tipo DESENVOLVIMENTO PESSOAL E SOCIAL foram evidenciadas em
segunda instancia e referem-se as demandas sobre as varias areas da personalidade, abrangendo
as dimensdes do desenvolvimento tipico e também atipico dos alunos, dado que um dos
professores referiu-se as questdes de relacionamento com criangas com necessidades educativas
especiais. Os dados ilustram: “Aprender a se relacionar melhor com os alunos deficientes,
principalmente em ambientes abertos” (Professor Guto) e “Entender como as capacidades
intelectuais das criancas melhoram com as atividades que proponho, como eu posso contribuir
para isso” (Professor Beto).

Os professores ainda demonstram requerer aprendizagens sobre o comportamento
desviante dos alunos (ESTRELA, 1996, JANUARIO; ROSADO; MESQUITA, 2006) ao
expressarem preocupacdes acerca de como agir para potencializar o tempo curto de
aula/momento da Educacéo Fisica. Interessante destacar que embora esses professores queiram
aprender estratégias de obtencdo de melhor comportamento dos alunos, nem todos explicitam
necessidades de aprofundamento conceitual acerca da linguagem das infancias, quesito
fundamental no trato pedagdgico com criangas (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO;
PINAZZA, 2007, RINALDI, 2012).

15 Por se tratar de um termo polissémico, o conceito ‘necessidade’ foi definido de acordo com Wilson e Easen
(1995, p. 274): “'needs' imply some objectives and, therefore, a desired ‘end-state’ for practice development. Needs
analysis depends upon assumptions about both the ends of classroom practice as well as the educative process”.
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A terceira categoria da andlise das necessidades formativas corresponde ao ambito
SOCIO-INSTITUCIONAL. A categoria representa as acoes que visam a tomada de consciéncia
acerca das implicagdes sociais, das relacdes de for¢a e das normas da instituicdo escolar. Estas
foram apontadas pela minoria dos professores e indicaram criticas as normas e regulamentos
da instituicdo escolar e as questdes regulatorias da atuacao profissional, identificada como alvo
necessario de reformulacGes, na Gtica dos professores. Deste modo, averiguamos: “Saber mais
sobre a relacéo entre a crianca e a pratica de educacao escolar em diferentes contextos sociais
(Professor Davi) e “Como estimular a familia a ser mais presente nas escolas, a participarem
das brincadeiras com seus filhos no cotidiano?” (Professora Ana).

Conforme observado, os professores indicaram necessidades em varias areas do ensino
da Educacéo Fisica e de atuacéo na escola. A maioria concentrou necessidades do tipo Pratica
Profissional, relevando os aspectos em tela nesta pesquisa, i.e., do conhecimento do sujeito, o
conhecimento do conteddo, o conhecimento pedagodgico do contetdo, o conhecimento das
estratégias e o conhecimento curricular do contetdo, segundo a classificacdo de Shulman (1896,
1987). Em sintese, na identificacdo de necessidades de formacédo, os professores centraram-se
em dificuldades concretas do cotidiano escolar, provenientes de situacdes e momentos das
aulas. Esta analise também ¢é feita por Galindo (2012), ao afirmar que as necessidades de
formacdo, quando percebidas pelos proprios professores, sdo, sobretudo, provenientes do plano
da intervencédo pedagdgica.

A terceira dimensao de analise compde os dados sobre 0s sonhos para a area e profissdo,
analisadas a partir da perspectiva das ‘aspiracGes profissionais’ (WATT; RICHARDSON,
2008, EREN; TEZEL, 2010, EREN, 2012). A literatura indica que as motivacbes e as
expectativas, especialmente dos estudantes em cursos de formacéo inicial de professores, estdo
relacionadas ao processo de fomacdo em nivel superior e a futura condicdo profissional,
contribuindo para um melhor desempenho do professor, no sentido de desencadear préaticas que
conduzam a efetivacdo do ensino e da aprendizagem.

Identificar as aspiracdes profissionais do grupo, para além de possibilitar conhecer as
intencdes, sonhos, esperancas, planos a serem tracados e metas a serem cumpridas, mostrou-se
importante para avaliar a vinculacdo do professor com a profissdo, ao projetarem desejos que
influenciam as dindmicas de autodeterminacdo, expectativa, percepcdo do papel no ensino e
realizacdo de objetivos pessoais e profissionais (EREN; TEZEL, 2010). Enquadramos, assim,
quatro categorias de analise, a saber: cultura da rede escolar; identidade da disciplina; estatuto

socioprofissional e relacdo entre escola e comunidade.
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As aspiracdes no ambito da CULTURA DA REDE ESCOLAR reuniram um conjunto de
normas e modos de funcionamento do sistema escolar, que inclui o clima e relagdes sociais,
preceitos de carater ideoldgico e procedimentos de atuacdo, conforme observado: “Que a
correria fosse menos, pois apenas duas aulas na semana limita o que deve ser aprendido e
como deve ser aprendido na Educacéo Fisica” (Professor Nuno) e “Espaco na escola para
guardar instrumentos de avaliacdo e mensuracao pertinentes a Educacéo Fisica” (Professor
Davi).

As aspiragdes do grupo concentraram-se majoritariamente nestas circunstancias,
condensando desejos por mudanca na forma como algumas diretrizes sdo definidas e aplicadas
no municipio. Além disso, destaca-se a busca pela melhoria das condic6es de trabalho, quer dos
em recursos materiais, quer em contabilizagdo do tempo de reunido com o0s pares (para
articulacéo entre os professores de sala e os professores coadjuvantes).

A IDENTIDADE DA DISCIPLINA, compondo a segunda maior incidéncia nos dados,
representa a especificidade da Educacgéo Fisica na escola, dos seus contetdos e contributos para
o desenvolvimento humano, representado pelos professores da seguinte forma: “Valorizacao
da importancia da area para formacao integral do ser humano” (Professora Luna) e “Que a
Educacdo Fisica seja mais interdisciplinar e os alunos aprendam nas aulas o que estdo
aprendendo em outros momentos da escola” (Professor Beto). Esta categoria compreende a
especificidade da Educacdo Fisica no processo educativo e o contributo para o desenvolvimento
humano, relevando o desejo da area em deixar de possuir um estatuto periférico no quadro das
disciplinas do curriculo e o realce do seu papel educativo na formacéo do aluno, questfes ja
evidentes na literatura (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009, 2010, FERREIRA;
MOREIRA; FERREIRA, 2011).

As aspiracGes relacionados ao ESTATUTO SOCIOPROFISSIONAL, por seu turno,
tangenciaram a regulamentacdo de questdes de enquadramento da docéncia e da carreira
docente. As respostam indicam: “Valorizacéo do trabalho” (Professora Ana) e “Investimentos
do municipio, do estado, da rede, em cursos para o professor durante a vida profissional”
(Professora Ana). As aspiracoes sobre o estatuto socioprofissional apareceram em penaltimo
grau de incidéncia entre os professores, relevando questbes de reconhecimento social e de
valorizacdo da docéncia, sobre o direito a formacao continuada e o baixo estatuto remuneratério
atribuido a profissdo, conforme anteriormente verificado por Rangel-Betti e Mizukami (1997).

Por fim, as aspira¢cdes de RELACAO ENTRE ESCOLA E COMUNIDADE, da criagdo de elo e
de fortalecimento de parcerias entre escola e comunidade, congregaram preocupacdes face a

uma educagdo para formacdo da cidadania, de comunicagdo direta escola-comunidade e a
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participacdo deste didlogo na formacdo do aluno (FREIRE, 1993, GADOTTI, 2004). As
respostas evidenciam: “Aproximar cada vez mais o aluno com a comunidade, reconhecer esse
aluno na sua familia, [condicdo] financeira e dificuldades na escola” (Professor Omar) e
“Comunhéo entre comunidade e prefeitura” (Professor Ben).

Vale destacar o desafio imposto a analise da dimensdo sonhos para a area e profissdo
(aspiraces profissionais), por causa das caracteristicas da propria histéria de vida e de profissdo
dos individuos, ou seja, 0s percursos de vida e de profissdo, de localizacdo na carreira, as
expectativas profissionais e os significados atribuidos as experiéncias vividas, acarretaram
respostas diferentemente contextualizadas. Assim, empreendemos esfor¢os na construcao de
um modelo tedrico para identificar os diferentes sonhos e expectativas dos participantes.

A partir dos sentidos expressos via analise dos questionario de avaliacdo diagndstica,
constatamos que o grupo acredita na funcéo social da escola e do contributo da Educacéo Fisica
na formagéo integral dos alunos (esferas motora, cognitiva, afetiva e social), ressaltando o
importante papel da area no precesso de aprendizagem e desenvolvimento da crianga,
demonstrando, ainda, superar a visao historica de que a Educacgéo Fisica atua como suporte ao
desenvolvimento dos componentes de natureza intelectual presentes na escola. A afirmacéo
releva-se frente ao anseio majoritario do grupo em modificacdes na cultura da rede escolar e de
fortalecimento da identidade da disciplina, questes evidentemente presentes nos sonhos para
a area e atuacdo profissional.

A andlise indica o desejo dos professores em contornar as dificuldades na condugéo do
ensino (necessidades formativas), o que relevam as preocupacdes por melhores condicdes de
trabalho e de ampliacéo da estrutura do ambiente de trabalho. O grupo sinaliza um forte desejo
de qualificacdo para permanéncia na profissdo, mesmo cientes dos aspectos dilematicos
deparados nas diferentes configuracfes do cenario de ensino e de aprendizagem na EFI.

Considerando os demais objetivos especificos deste estudo, apds apresentarmos 0s
professores, partimos para a analise dos elementos constituintes da base de conhecimentos para
0 ensino e suas estruturantes, detidos a discussdo dos dados em interface ao alicerce teorico

conferido a pesquisa.

4.2 Andlise das integrantes da base de conhecimentos para o ensino dos professores de
EFI
Neste item analisamos 0s elementos constituintes da base para o ensino detidos a

discussdo dos dados com base no alicerce teorico inicialmente conferido por Shulman (1986,
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1987) e compartilhado pelos anseios de Grossman (1990) e Cochran et al. (1991). Para tanto,
0s aspectos levantados na fase empirica da pesquisa sofreram anélises para discussdo nas
perspectivas da pratica pedagdgica, frente ao como os professores relatam a propria atua¢do no
ambito da atividade docente nas etapas iniciais da Educacdo Bésica, buscando um diélogo rico
em detalhes sobre as interagdes em contexto de aula.

Nesta perspectiva, a analise é empreendida conforme o exposto por Roldao (2007, p.
99):

A questdo que nos move situa-se na compreensdo do que ha de especifico e
distintivo neste conhecimento profissional que “deve” (dimensdo normativa)
caracterizar o conhecimento profissional que, por sua vez, é o conhecimento
que subjaz, com mais ou menos articulagéo, ao que os bons professores fazem
e como o fazem (dimensao descritiva).

Sabemos ainda que os conhecimentos manifestados pelos professores congregam 0s
saberes, experiéncias e evidéncias tecidas a partir da pratica de ensino e ddo luz a uma
concepcao propria sobre o0 assunto a ser ensinado. Disto, procede-se a anélise do conhecimento
pedagdgico do conteudo, mediante fusdo das condicdes didaticas do ensino, para qual se fazem
imprescindiveis os conhecimentos do aluno, do conteudo, do contexto e pedagdgico geral.

Para a organizacao da categorizacao estabelecida a partir dos fragmentos de diario de
campo e segmentos das entrevistas, neste item preconizamos a discussdo individualizada das
integrantes, articulando-as a pré-escola e aos anos iniciais, convergindo em analise do
conhecimento pedagdgico do contetdo integrado a atuacdo do professor de EFI. Para efeitos
didaticos de apresentacdo, as integrantes da base de conhecimentos serdo segmentadas em
subtopicos, perfazendo, ao total, a analise do conhecimento pedagdgico do conteudo.

No primeiro subtopico pincamos as ideias sobre as concepcdes e entendimentos do
sujeito crianga-aluno, mediante a discussdo do conhecimento sobre o sujeito, regida pelas
concepcOes das criancas e compreensdo das linguagens infantis, e, ainda, a analise dos efeitos
que os professores esperam causar na crianca a partir das praticas pedagogicas propostas.

No subtoptico seguinte, discutimos as compreensfes acerca das experiéncias
proporcionadas e conteudos objetivados na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental 1,
frente a questdo do conhecimento sobre o que, de fato, deve ser ensinado, ainda pela perspectiva
de analise da existéncia de contelido e aos seus critérios de eleicao e gestdo nas etapas de ensino
investigadas nesta pesquisa.

No terceiro e quarto subtOpicos, respectivamente, buscamos compreender 0s
conhecimentos sobre o contexto e pedagdgico geral que circundam o processo de ensino e de

aprendizagem, igualmente respeitando a categorizagcdo imbricada entre os niveis de ensino nos
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quais atuam os professores participantes. Assim, serdo discutidos os aspectos inerentes a
aula’/momento de Educac&o Fisica nas escolas, ao trato pedagdgico detido com a crianga e como
as atividades decorrentes da pratica sustentam o processo de aprendizagem das criancas.

Ainda que a apresentacdo dos resultados tenha se estruturado desta forma, salientamos
que o prdprio conhecimento pedagdgico do conteldo em contexto real do ensino manifesta-se
de forma integrada e integradora das suas estruturantes, sendo esta a¢éo integrativa necessaria
e indispensavel a pratica profissional docente.

4.2.1 Analise do conhecimento do Sujeito de professores de EFI

A base de conhecimentos para o0 ensino compreende 0 conjunto de conhecimentos
necessarios a atuacdo docente nos diferentes contextos de ensino e de aprendizagem, no sentido
de alcancar os objetivos relacionados a formacdo dos alunos. Este amalgamado de
conhecimentos (GRACA, 1997), implica que o professor conheca as caracteristicas do sujeito-
aluno, para que saiba para quem ird ensinar, 0 que exige conhecer as suas particularidades
sociais, culturais e psicologicas em diferentes estagio do desenvolvimento e circunstancias de
vida (SHULMAN, 1987).

E neste sentido que o presente item busca analisar e discutir como o conhecimento do
sujeito (a compreensdo do desenvolvimento da crianca e das culturas da infancia) sustenta a
pratica pedagogica dos professores.

Na imersdo desta investigacdo, de modo geral, temos que todos 0s participantes
possuem e elaboram concepcdes sobre o aluno em diferentes contextos, de modo que este
conhecimento influi, incisivamente, nas reflexdes e reestruturacdo das aulas, sobretudo das
atividades propostas. A principal fonte dos conhecimentos dos professores sobre as criancas
advém do que as proprias criancas demonstram ser na sua aparicdo em contexto de aula. Em
segundo, das préprias experiéncias dos professores enquanto criangas €, em menor incidéncia,
das experiéncias obtidas quando estudantes-estagiarios em formacao?®.

Evidenciamos a forte influéncia da historia de vida (do proprio periodo vivido de

infancia) como condicdo nutritiva aos aportes tedrico-praticos recrutados na préatica de ensino

16 As experiéncias obtidas nos cursos de formacao, inicial e continuada, do contato viabilizado pelas disciplinas e
demais atividades curriculares atreladas & oportunidade de conhecimento do sujeito foram mencionadas por apenas
um professor. A situacdo relatada corresponde ao curso de formagcdo inicial, precisamente ao periodo de realizagéo
dos estagios curriculares supervisionados. O restante do grupo ndo considerou os momentos da formagao inicial
na constituicdo do seu saber sobre a crianca.
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com criancas. No que confere ao periodo da infancia dos professores, os excertos a seguir
retratam:

“Se eu brincasse mais na escola teria uma overdose de brincar, porque em
casa tinha muitas atividades. De crianga eu usava muito a criatividade [...]”
(Professor Davi).

“Para falar da infancia eu faco relagdo com o tempo. Eu cresci no Rio de
Janeiro e depois 0s primos vieram para o interior e ficava com isso de
perguntar quando faltava pra vir nos visitar. Marcou o fato de ter aprendido
a ler rapido e acabei saltando um ano de ensino. E quando penso em
Educacdo Fisica... Eu sempre gostei das brincadeiras, de faz de conta, e
depois brincava disso na rua” (Professora Lara).

As proposicdes de varios autores (SHULMAN, 1987, MARCELO GARCIA, 1998,
TARDIF; RAYMOND, 2000, TARDIF, 2002, SILVA, 2005) sugerem que o trabalho
pedagdgico apresenta fortes indicios da bagagem que professor traz consigo, na forma de
lembrancas, de sentimentos e de experiéncias vividas. Conforme observado, ao rememorarem
0 periodo da infancia e tecerem compreensdes acerca da propria crianca que foram, via
informacbes e impressdes trazidas da época, 0s professores rememoram a infancia como
momento livre e divertido, substancialmente atrelado ao brincar.

Para os referidos autores, em andlise especial a Tardif (2002), a profisséo de professor
e 0 processo de ensino e de aprendizagem sofrem influéncias das experiéncias de vida. Neste
sentido, os elementos vivenciais tém potencial para arquitetar a estrutura inicial de base de
conhecimentos enquanto futuros professores e apontar possiveis caminhos a serem seguidos
por eles, quer na estruturacdo de suas novas concepcoes, quer na escolha dos contetdos e nas
abordagens metodoldgicas eleitas em funcdo dos diferentes contextos onde a préatica pedagdgica
acontece.

Assim, destacamos 0s saberes advindos do proprio percurso de vida, das vivéncias da
época escolar, das experiéncias no ambiente escolarizado e das seguintes vivéncias em contexto
de aula e seus estudos teoricos (TARDIF, 2002). Disto, decorre uma possivel justificativa para
a pratica demasiada do brincar presente nas aulas de EFI do coletivo docente, pois conforme
verificado nas falas dos participantes, enquanto criangas, tiveram a oportunidade de se apropriar
de um repertorio de atividades ludicas, enquanto as vivenciavam.

O lastro tedrico consultado afirma que o processo de aquisicdo do conhecimento
pedagogico do contetdo esta alicergado no conhecimento que os professores dispdem sobre os
alunos (GROSSMAN, 1990, COCHRAN et al., 1991, COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).
Conforme verificado, este conhecimento também é oriundo da etapa de vida-e-formagdo do

periodo de infancia dos professores, enquanto vivenciam o processo de formacgdo pessoal. No
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entanto, sabemos que esta fonte de conhecimento sobre o sujeito ndo é suficiente para reunir
todos os saberes de inlmeras naturezas que devem ser mobilizadas no exercicio pedagdgico
real com o aluno, visto que estabelecer paralelos entre os saberes oriundos da prépria
experiéncia de vida e as caracteristicas observadas nos alunos néo apresenta uma relagdo linear.

Para Cochran et al. (1991), para verdadeiramente conhecer o aluno, o professor necessita
deter-se a um conjunto sélido de conhecimentos, reconhecendo as suas caracteristicas e
percebendo as necessidades de adaptaces a especificidade de cada um. Em nossa analise sobre
o0 conhecimento do aluno-criancga, indica-se ainda a disposicéo de conhecimentos para estimula-
la na realizagdo das atividades e oportunizar a construcdo de novas relacoes e significacdes
entre 0 que estd aprendendo nas aulas (de EFI) e os demais contextos de aprendizagem
oportunizados pela escola e pela vida em sociedade. Isto exige que o professor observe, apoie,
questione, incentive as perguntas, respondendo-as e, sobretudo, desempe o exercicio de
incentivar e manter 0s questionamentos/curiosidade das criancas, auxiliando-as em suas
proprias interpretacdes sobre ela, sobre contexto em que estd inserida e sobre o que esta
aprendendo.

A afirmativa converge para a necessidade de aportes tedrico-praticos para lidar com a
diversidade de caracteristicas presentes nos anos iniciais da Educacdo Baésica. Para avancar
nesta discussdo, primeiramente, cumpre apresentar como 0s professores caracterizam as
criancas. Neste sentido, as falas de Isac, Davi e Lara expressam elementos cruciais a
categorizacdo e compreensdo destes dados:

“Vejo a necessidade de haver nas escolas momentos mais prazerosos as
criancas. Elas estdo cansadas de tantas rotinas e obrigacdes e ndo vejo muito
momentos que dao diversao e alegria a elas; e que é o que elas precisam, né?”
(DIARIO DE CAMPO, Médulo I, Professor Isac).

“Eles est&o praticamente zerados. E tudo novo. No sabem como a Educagéo
Fisica acontecera [...]. E uma idade determinante, pois os alunos estdo
descobrindo tudo e, abertos a essas descobertas” (Professor Davi).

“Sao idades em que, por exemplo, em sala de aula vocé esta aprendendo a
ler algumas palavrinhas, ja vé alguma coisa, entdo eles estdo em constante
aprendizagem. Eu vejo assim, mudanca de comportamento, as vezes mais
maduros, as vezes menos, mas aprendendo tudo” (Professora Lara).

A caracterizacdo do aluno, reiteradas vezes, recaiu na compreensdo da infancia como
um periodo representativo de vida propicio para aquisicdo de novos saberes, condutas e
comportamentos, em via de avangar no desenvolvimento e ter condi¢es para aquisicdo de

conhecimentos Uteis obtidos e empregados em fase de vida adulta.



136

A diferenciacéo a esta vertente foi observada apenas na fala do professor Isac, ao apontar
0 quanto as escolas tem se configurado como espaco de ndo diversdo, portanto, ndo compativel
as necessidades inerentes das criangas, algo que, para ele, deveria ser repensado e modificado.
A postura do professor é compreensivel, uma vez que a afirmacdo ndo esta alheia a um ramo
de tendéncias que fundam a educacdo escolarizada da crianca a partir do principio de que o
ensino eficiente anula a possibilidade de diversdo em detrimento do emprego sério, rigoroso,
pragmatico das praticas pedagdgicas. Assim sendo, a presenca do brincar torna-se indesejavel
ao ambiente escolar, pois esta ligado ao prazer e a vida imaginativa, e ndo as atividades sérias,
importantes (ALVES, 2008).

Reflexdes desta natureza também foram verificadas nas reunifes coletivas mediadas
pelo suporte do material de apoio, em especial no mddulo 1*', nomeadamente, “Criangas e
infancias: compreensdo da crianga real das culturas da infancia com relacdo aos saberes da
EFI”. Nestas reunides, os professores buscavam sintetizar as concepcdes de aluno-crianga com
base nos aportes tedricos ofertados. As questdes desencadeadas ao longo da atividade
permitiam levantar as concep¢des dos professores frente a crianga em contexto concreto,
permitindo-nos alcancar o conhecimento do professor. A titulo de exemplo, o recorte de diario
ilustra:

Neste encontro trabalhamos com o artigo: “A cultura infantil e a relacdo com
os saberes da educacdo fisica na escola®®’. O estudo do material ofereceu
suporte para expressar as concepc¢des de crianca. Na ocasido, a fala do
professor Pedro demonstra: “Os autores tratam do que as criangas aprendem
na escola [...]. Mas eu acredito gue as criangas ja hascem no mundo virtual,
ja entendem mais que a gente” (DIARIO DE CAMPO, Mddulo |, Professor
Pedro).

O recorte em evidéncia relata o conhecimento das diferentes concepg¢des de infancias,
em relevo, a era informatizada pela qual as criancas estdo submetidas, cabendo, também a
atencdo especial do professor de Educacdo Fisica. Soma-se ao contexto relatado, a compreensao
do professor Guto, ao expor seus conhecimentos sobre as caracteristicas e necessidade de

adequacdo dos processos de comunicacao com a crianga em funcéo das suas linguagens:

170 contexto de atividade em HTPC foi conduzido na perspectiva da troca dos conhecimentos, com vista em tecer
parcerias e compartilhar o cotidiano vivido nas escolas. A proposta ocorreu por meio do diélogo, reflexdo e escuta
atenta e paciente do partilhar de ideias e sensa¢des das experiéncias de cada professor. Tal postura buscava orientar
a tarefa inicial de identificagdo e constitui¢do do grupo, que perpassaram o conhecimento do sujeito e outras
estruturantes da base.

18 O artigo objetiva compreender como os saberes de professores da Educacéo Fisica Escolar se relacionam com
a Cultura Infantil. Para isso, os autores utilizaram como referencial tedrico os estudos de Sarmento e Florestan
Fernandes. TONIETTO, M. R.; GARANHANI, M. C. A cultura infantil e a relacdo com os saberes da educacéo
fisica na escola. Movimento (ESEFID/UFRGS), Porto Alegre, p. 517-528, jun. 2017. Disponivel em:
<https://seer.ufrgs.br/Movimento/article/view/66236>.
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“Esse brincar, essa palavra, € muito usada, porque brincar eles ja brincam
na casa deles, porque se falar que esta aqui para fazer aula ai ja quebra,
porque para ele: “AULA?'” O que é isso, né? Ai eu falo: “vamos ld, nos
vamos brincar juntos, aprender”. Entdo essa que é a dificuldade, a hora que
ele entra na escola e se adapta. Tem um que vai demorar 0 ano inteiro”
(Professor Guto).

No tangente a caracterizagcdo dos alunos dos anos iniciais, as interpretacbes nao
divergiram em termo de concepcdo de crianca - vista como sujeito principal da pratica
pedagOgica, como pessoa com muitos conhecimentos a serem aprendidos e em potencial
momento de vida para absorver todas as coisas que 0 mundo podera oferecer, como reforcam
os professores Isac, Davi e Lara. Em contrapartida, as concepcdes sobre a crianca da pré-escola,
quando comparada ao Ensino Fundamental, sofreram profundas modificacfes, notadamente,
pelo grau de dependéncia daquela em relagdo a figura adulta.

Para os professores Luis, Nuno e Guto, os alunos da pre-escola e anos iniciais assumem
comportamentos distintos e, em contexto de realizacdo das atividades, 0os primeiros revelam
posturas marcadas pelas questdes do ego e dependéncia do professor para concretizacdo das
acOes e/ou resolucao das situacOes dilemas:

“[...] as criancas dos pré sdo bastante dependentes de rotinas e muito pouco
autdbnomas. Entdo quando eu penso que vou dar aula paro o ensino infantil,
eu entendo gue eu tenho que obedecer fielmente uma rotina que eu estipulo
logo no inicio do ano com eles, e vou batendo nessa tecla” (Professor Luis).

“Com relacdo a Educacdo Infantil, o aluno é ainda muito novo. E uma
crianga, entdo cabera ao professor introduzi-lo a0 mundo da nossa
disciplina” (DIARIO DE CAMPO, Médulo I, Professor Nuno).

Tendéncia semelhante é identificada nas reflex6es do professor Guto, ao dizer:

“Eu observo que o pré 1 (com alunos de 4 anos, e tem o pré 2, de 5 anos),
principalmente, existem alunos que nunca frequentaram a escola, entéo esse
é o primeiro choque deles. Entéo se vocé ndo for bem receptivo e muito atento,
porque eles se distraem facil e ndo se comportam como o professor fala, vocé
ndo consegue dar aula. No ensino fundamental, a diferencga é que ele ja sabe
como a escola funciona entdo acabo por ser uma coisa diferente, que precisa
de menos atencéo” (Professor Guto).

As orientacdes das DCNEI (BRASIL, 2009a) apresentam um tipo de categoria
pedagogica denominada ‘rotina’, que estrutura o trabalho cotidiano de muitas instituicdes de
Educacédo Infantil. Para o referido normativo, as rotinas abrangem o cotidiano das instituicdo
ao orientarem os aspectos pedagogicos e os de cuidados da crianga pequena. Na Otica de Angotti

(2010), as rotinas foram instituidas como estratégias para formar sujeitos adaptados aos tempos



138

e, por vezes, podem homogeneizar as praticas educativas ao ndo considerar as criangas e suas
especificidades.

Evidentemente, as preocupagdes mais presentes nas falas dos participantes estiveram
atreladas a compreensdo do sujeito-aluno caracterizado pela necessaria construcdo de rotinas
da Educacdo Fisica, tido como aspectos positivado a gestdo da prética, devida a falta de
autonomia das criancas e, diante disso, proceder as escolhas dos contetidos e as decisfes
metodoldgicas. A passagem a seguir demonstra 0 emprego na rotina frente ao exposto no texto
de estudo no modulo | em HTPC, que tratou da analise de quatro eixos estruturadores das
culturas da infancia: a reiteracdo, a fantasia do real, a ludicidade e a interatividade (TONIETTO;
GARANHANI, 2017).

“Interessante que na interatividade fala da rotina que é uma pratica saudavel
em aula e fiz uma associacdo de uma pratica que ja tenho nas minhas aulas,
né? De ja ter uma rotina com eles [...]. Vejo que é basicamente isso, eu fiz
uma associacdo de uma pratica que eu tinha e ndo sabia nem o nome”
(DIARIO DE CAMPO, Mddulo I, Professor Beto).

Frente ao conhecimento do sujeito, € importante destacar que 0s professores
demonstram melhor compreenséo e caracterizacdo da crianca do Ensino Fundamental do que
da pré-escola. Nesta Gtica, as percepcdes residiram nos diferentes niveis de habilidades motoras
demonstradas pelas criancas de seis a dez anos, com foco especial na analise da
participacdo/interacdo em aula entre os alunos e pela reduzida necessidade de intervencédo
docente.

“[...] E também vem com uma introduc¢éo na coordenacao motora, ou seja, ele
consegue pular correr, rolar, isso que a gente aprende 14 no pré. Sé que ele
ndo tem muita coordenacdo fina, ou seja, ainda ndo tem habilidades mais
aperfeicoadas” (Professor Luis).

“Tem crianca que ainda chora para entrar na escola. Entéo, vocé precisa
ter, como eu falo, preparado para estar englobando esse aluno que ta bem
diferente dos outros, para ter um equilibrio na aula. Comecar por ver o que
ela sabe, o que quer fazer.. aprender” (Professor Davi).

O professor Ari, por sua vez, demonstra mais consisténcia das diferencas percebidas
entre as criancas dos diferentes ciclos, ao relatar:

“Estes (alunos do Ensino Fundamental) j& estdo mais iniciados no assunto,
trazem ja alguma bagagem corporal e cultural, mais contextualizada. Além
disso, possuem boa vontade de ajudarem nas aulas e se provarem. A
competitividade ja se apresenta como que se naturalmente, ndo querem ficar
de fora, isto é, gostam e querem ser notados quando trazidos ao mundo da
Educacao Fisica” (DIARIO DE CAMPO, Mddulo 1, Professor Ari).
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O professor Luis narra suas condutas de pensamento e decisbes metodologicas

empregadas as préaticas pedagdgicas quando pensa a propria atuacao nos diferentes niveis:

“Também quando eu penso que vou passar uma atividade no ensino infantil,
eu penso na baixa autonomia deles em executar, entdo se a atividade exige
grau um pouco maior de conhecimento ou mesmo de autonomia para
executar, eu sei que vou ter que ficar mais em cima deles. Eu como mediador
mesmo, eu mais presente com eles do que eu seria com do ensino
fundamental” (Professor Luis).

Sobre 0 Ensino Fundamental, em especial, os primeiros e segundos anos, o aluno foi
caracterizado a partir do interesse e participacdo demonstrados nas atividades, interagindo e
auxiliando na construcdo da proposta pedagdgicas em questdo. Neste viés da analise, 0s
professores demonstram considerar as experiéncias previas do aluno trazidas para a situacéo de
ensino. Conforme orienta a literatura consultada (SHULMAN, 1987, COCHRAN et al., 1991,
FREIRE, 1993, BETTI, 2009, BRAGA, 2016), bem como os proprios documentos oficiais
nacionais para os niveis de ensino em analise (PCN, RCNEI, DCNEI, BNCC), as experiéncias
anteriores demonstradas pelos alunos contribuem para o esclarecimento do professor a despeito
dos tipos e niveis de conhecimentos que possuem sobre um determinado assunto.

Além de demonstram considerar os conhecimentos prévios dos alunos, os professores
tangenciaram as discussfes sobre como os temas orientador das préaticas devem ser adaptados
a especificidade da situacdo de ensino, ou seja, aos interesses dos alunos, bem como a
articulacdo entre o novo conceito apresentado e o que ja era do dominio da crianca.

“Eu gosto de fazer uma aula dirigida e uma livre com 0 mesmo tipo de
material, porque eu vejo o que eles ja sabem e o que eles aprenderam da aula
anterior, dos movimentos, das possibilidades de uso do material, e eu vejo o
gue eles usam, como eles usam e como criam as coisas a partir do que eles ja
sabem e do que passei para eles” (Professor Luis).

Para ser recrutado nas praticas pedagogicas, o conhecimento dos alunos necessita ser
adaptado a especificidade da situacdo de ensino e de aprendizagem, ou seja, aos interesses e as
necessidades manifestadas por ele, somada as demandas dos objetivos de ensino, com atencéao
redobrada aos principios e especificidades da Educacdo Infantil. Para tanto, o professor deve
estar disposto ao dialogo e a escuta do que a crianga tem a dizer, valorizando a propositura do
arranjo curricular e os aprendizados construidos fora da escola, para conhecé-la melhor. No
entanto, como sublinha Freire (1993, 1996), para que ocorra um ensino compromissado e
problematizador, ndo basta apenas ouvir e conhecer o sujeito aluno, ha que partir do que eles

trazem para ensinar-lhes o que ainda ndo sabem.
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Em outro prisma, ainda sobre as concepcdes de crianga, os professores ndo demonstram
aportes tedricos (além do apoio ofertado no trato dos médulos) para definir quem € o sujeito-
crianca (crianga ideal), denotando a compreensdo perspectivada na subjetividade das suas
concepcoes (crianga concreta). Os professores Davi e Pedro assim explicam:

“Eu vejo muito na educacéo infantil que eles séo muito egocéntricos [...]. O
pai e a mae tratam que nem rei e rainha e vocé chega na escola com mais
trinta amiguinhos, ai vocé tem que dividir, tem que trabalhar de forma
diferente” (Professor Davi).

“[...] Se elaficar chorando a aula inteira vai atrapalhar um pouco a aula, por
isso, tem que levar muito no lddico, conversar bastante” (DIARIO DE
CAMPO, Mddulo |, Professor Pedro).

Desta forma, os professores apenas tangenciam os aspectos de entendimento da crianca
a partir da compreensdo de como percebem a propria pratica e organizam as a¢des para trabalhar
com ela. Em ultima analise, apresentam pouco conhecimento disponivel para adentrarem as
concepcOes de aprendizado e aos processos de desenvolvimento da crianga, no que concerne, a
titulo de exemplo, aos processos de maturacdo e periodizacdo do desenvolvimento infantil ou
aos aspectos tedricos da Sociologia da Infancia.

Na otica de Shulman (1987), o conhecimento sobre o sujeito/aluno esta inserido no
conhecimento sobre o contexto. De tal forma, em seus estudos defende a consideracdo do
género, a faixa etaria e conhecimentos, habilidades e experiéncias prévias que os alunos
imprimem em situacdo de ensino e de aprendizagem. Ainda que os professores tenham
demonstrado pouca clareza detidamente a compreensdo da crianca, sem a possibilidade de
aprofundar e qualificar as suas reflexdes a luz dos aportes tedrico-conceitual, eles demonstram
compreensdo das questfes sociais da vida da crianca.

Este foco da andlise recai na forma como lidam com a diversidade e constroem
conhecimentos sobre este sujeito, no sentido de intervir para ajuda-lo a reorganizar, interpretar
a compreender o que esta sendo ensinado e aprendido. A literatura indica que o conhecimento
pedagdgico do contelido é concebido como aquele que os estudantes e/ou professores utilizam
para transformar o conhecimento que detém sobre um determinado tema e torna-lo
compreensivel ao aluno (SHULMAN, 1987, COCHRAN et al.,, 1991; GRACA, 1997,
GROSSMAN, 1990). Por isso, o conhecimento dos aspectos sociais, politicos, culturais e
fisicos das criangas é imprescindivel ao professor, por auxiliar na compreensdo de qual é o
melhor meio para ensina-la, a partir do quanto sabe sobre ela.

O professor Luis relata conhecimento aos aspectos sociais da vida dos seus alunos,

diante o contexto de divorcio dos pais e reestruturacdo do ambiente familiar e como tal contexto
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interferiu negativamente na participacdo do aluno em aula, implicando em condutas de
desatencdo e de mau comportamento. Ao expor seus conhecimentos neste ambito, reconhece
as modificagdes assumidas em sua préatica pedagdgica:

“[...] Eles vé@o apresentar problema de comportamento e eu sinto que néo
resolve trata-los da mesma forma que trato os outros. Por exemplo, eu tenho
um aluno que ele tem muita necessidade do pai dele, que separou da mae e
até hoje ele ndo entende direito isso, ele € um aluno que vai chamar a atencao
mesmo que de forma negativa. Ent&o se eu chego nele e comeco a dar bronca,
ele continua, porque importa que estou dando atencao, entdo alunos com esse
tipo de background eu tenho que ter uma convivéncia um pouco diferente, vou
ter que conversar mais, colocar como meu ajudante, mostrar para ele
elogiando outros alunos que tenham bom comportamento” (Professor Luis).

Colaborando com a ideia, a professora Luna anuncia:

“Sobre as particularidades das criancas, € isso, eu tenho alunos autistas, mas
esse ano nao severo, ano passado eu tinha. Outra que tem joelhos valgo e ndo
anda, faz aula com andador” (DIARIO DE CAMPO, Mddulo I, Professora
Luna).

O professor Davi compartilha o caso do aluno Miguel®®, pela intrigante questao de nunca
ter observado a crianga pronunciar uma palavra em suas aulas. Retratamos o0 narrado em sua
fala:

“[...] chamo de voto de siléncio o caso do menino de seis anos que do portéo
para fora conversa com a mae, assim como em ambiente familiar, mas,
guando passa do portdo para dentro, ou seja, em todo canto da escola em
nenhum momento e lugar esse menino fala. E engracado ver porque a gente
ndo sabe mesmo o que passa na cabeca dessas criancas” (DIARIO DE
CAMPO, Madulo I, Professor Davi).

Os professores Nuno e Ben corroboram a incidéncia dos dados, ao afirmarem que 0s
saberes docentes frente aos alunos precisam ser reconhecidos e valorizados no ambito da pratica
de ensino, pois os alunos com caracteristicas destoantes da maioria do grupo precisam ser ainda
mais compreendidos, o que envolve o exercicio profundo de investigacdo acerca da sua
participacdo na escola e insercdo em meio social.

Conforme apontam Cochran et al. (1991), conhecer o sujeito, no caso a crianga, em seus
diversos ambitos, psicoldgicos, sociais, emocionais, motores, oferece maior suporte para
orientar o professor sobre como proceder na pratica pedagogica. Ao nosso ver, é neste sentido
que os suportes oferecidos pelos conceitos da cultura da infancia e da apari¢do da crianga
concreta em interface com os preceitos da crianca ideal, atrelam-se ao rol de conhecimentos

que podem garantir qualidade a docéncia na EFI.

1% Nome ficticio.
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Pinto (2006), Oliveira-Formosinho (2008) e Gobbi e Pinazza (2014) convidam a pensar
gue nossas experiéncias com o mundo s&o intermediadas pelas nossas linguagens e, no caso da
crianca, pelas brincadeiras, danca, gestos e demais expressfes artisticas. Tais linguagens
permitem viver e criar cultura [infantil], que ocorre apenas pelo reconhecimento do adulto as
inimeras linguagens das criancas. As posturas dos professores frente as criancas, neste
contexto, sugerem que a pré-escola é um espaco-tempo de aprendizagem e desenvolvimento de
conhecimentos, de expressdo de saberes, bem como um lugar para brincar e compartilhar
espacos mediados pela proposicdo de experiéncias ludicas, portanto, tido como guia a pratica
pedagogica. Tal concepcdo, possibilita, em ultima analise, compreender a crianga como sujeito
do hoje, dotada de direitos, desejos e anseios.

O professor Luis demonstrou perceber a crianca em suas diferentes facetas, delegando
importancia as experiéncias significativas impressas nas atividades que propéem:

“Eu espero que entendam a minha rotina, que trabalhem bem em grupo, entéo
em relacdo a isso eu estou a todo 0 momento, porgque eu conheco cada um.
Conforme o tempo vai passando vocé acaba conhecendo as caracteristicas de
cada um, entdo durante as aulas vai verificando se eles melhoram, se eles
estdo apresentando regressdo, porque, as vezes, alguns regridem porque
aconteceu alguma coisa em casa, ha vida deles, etc.” (Professor Luis).

Por outro lado, urge destacar a caracterizagdo dos alunos dos anos iniciais frente aos
aspectos motivacionais e participativos, correspondendo, em especial, as preocupacdes com as
criancas entre sete e oito anos de idade em diante. No que tange a este nivel, os professores
expressam, com frequéncia, relatos sobre a facilidade em conduzir as aulas, justificado pelo
aumento significativo do nivel de habilidade motora e interacéo entre pares, caracteristicas que
tornam as aulas mais dindmicas e prazerosas para o professor e, segundo eles, também para os
alunos.

“As criangas estdo mais abertas e participativas para novas experiéncias e
demandas diversas, mesmo que haja estranhamento ou desgosto inicial pela
pratica, ao menos para conhecimento, experimentacéo e colaboragédo com o
grupo e o meio elas ja conseguem fazer” (DIARIO DE CAMPO, Médulo 1,
Professor Ben).

Nesta esteira, o professor Beto explica:

“Por exemplo, joga a bola, bate uma palma e pega. Tem aluno do 2° ano que
ainda tem dificuldade nisso, mas eles ja fazem bem melhor que o Ensino
Infantil, que nem posso pensar nessa atividade” (DIARIO DE CAMPO,
Modulo I, Professor Beto).

Assim, demonstram compreender as caracteristicas basicas da crianga a partir das

condicdes concretas do acompanhamento semanal das turmas e ndo com base em referenciais
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disponiveis pela literatura atenta ao estudo da crianga e infancia. Para além das questdes
relacionadas a organizacao e selecdo dos temas de ensino, quando pensam nas criangas nos
niveis investigados, outras questdes do ambito da préatica pedagdgica foram evidentes,
especialmente, no que compete as necessidades formativas percebidas pelos professores,
traduzidas, em linha de sintese, na seguinte problematica: que habilidades os professores devem
ter para atingir o pretendido com o sujeito-aluno-crianca na Educacao Fisica?

Neste sentido, o conhecimento sobre o sujeito crianga, em suas dimensdes globais,
mostra-se fragil entre os professores investigados, uma vez que revelam ndo ter claro
entendimento de como caracterizar os alunos desta faixa etaria além das questfes evidentes dos
contextos de aula.

Em menor incidéncia nos dados verificamos a dificuldade de comunicacdo com o0s
alunos menores, remetendo a ideia de que quanto menor a crianca, maior a dificuldade em
planejar e desenvolver praticas concisas e, conforme pressuposto, em criar perspectivas
consolidadas e consistentes para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas.Nesta direcao,
observamos o transcrito abaixo:

Enquanto o professor Beto expunha suas fragilidades, a professora Lara
ofereceu caminhos para ajudar a resolver o dilema frente as questdes de
indisciplina das criancas, dizendo que é preciso ter rotina e organizacdo dos
momentos para que elas percebam que ndo podem sair da aula quando assim
desejarem. A professora Lara diz que enquanto professora iniciante também
tinha a mesma dificuldade, mas foi entendendo que antes de iniciar a aula
todos teriam que ficar no “pareddo para conversa ¢ combinados iniciais”. Em
suas palavras: “E o que eu chamo de Pared&o para maior controle do todo "
(DIARIO DE CAMPO, Modulo II).

Neste excerto verifica-se que as estratégias adotadas culminam no sentido de formular
acOes para seguranca da acdo pedagogica, concretizada na formagao do ‘“Pareddao” em inicio de
aula, como eixo de referéncia e garantia do bom andamento da aula. A atitude implica em
considerar as dimensdes estratégicas para atencdo, compreensdo e operacdo das tarefas e
combinados ditados pelo professor, centrando nele mesmo a proposicao e garantia das situacées
de aprendizagem.

Os elementos de conhecimento do sujeito demonstrado por estes professores, além de
estruturarem a base de conhecimentos para o ensino, acabam por influenciar, por consequéncia,
os elementos balizadores do seu conhecimento pedagdgico do conteldo. Essas questdes
evidenciam a intrincada e interdependente relagcdo que o conhecimento do sujeito e demais
integrantes da base estabelecem com o conhecimento pedagdgico do conteido, como haviam
tangenciado Shulman (1986, 1987) e sublinhado Grossman (1990) e Cochran et al. (1991).
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O conhecimento pedagdgico do contetdo na préatica destes professores, portanto, recebe
informacGes das situacOes concretas do ambiente de ensino e de aprendizagem, convocando,
necessariamente, os conhecimentos na base de conhecimento do sujeito, como interlocutor da
pratica pedagogica. Isso reflete no respeito aos interesses e anseios da crianga, provenientes dos
momentos junto a ela, atrelado aos ajustes que o contetido de ensino deva sofrer para se adequar
ao seu perfil, almejando o sucesso nas situacdes de vivéncia das atividades.

O conhecimento da crianca, ainda que tenha apresentado lacunas de compreensao nas
lentes dos participantes, em especial, as criancas menores, faz interagir conhecimentos e
informagdes recrutadas a pratica de ensino. O feito possibilita ao professor estabelecer
estratégias de acdo frente ao quanto conhece das caracteristicas das faixas etarias e auxilia na
intervém na situacdo-problema, sejam elas de origem social e/ou econdmica, por exemplo, aléem
de possibilitar adequacgéo das tarefas frente ao nivel de habilidade demonstrada pelos alunos
em distintas faixas etérias.

Como parte do conhecimento pedagogico do conteddo, o conhecimento do aluno
advindo do ambiente escolar pode enriquecer a préatica pedagogica. Consoante Cochran et al.
(1991), toda a base de conhecimentos € reconstruida e aperfeicoada no contato direto com o
aluno, o que favorece a construgdo do proprio conhecimento pedagdgico do conteudo e o
alcance de acdes de ensino significativas aos interlocutores da acdo docente. Com isso, 0
conhecimento do aluno demonstrado pelos participantes emerge das praticas pedagogicas
desencadeadas no cotidiano do trabalho, com énfase na analise de que as atividades propostas
conseguem responder aos seus interesses e necessidades, desencadeando praticas educativas
significativas.

Em principio, estes dados poderiam ser representativos das proposicGes de Larrosa
(2013, p. 189), ao afirmar que “a verdade da infancia ndo esta no que dizemos dela, mas do que
ela nos diz no proprio acontecimento de sua apari¢do entre nds”. Ademais, para efetivacdo desta
conjuntura, as posturas reflexivas oriundas da atividade docente atuam decisivamente na
construcdo e aprimoramento do conhecimento necessario a atividade docente. Pérez Gomez
(1995, p. 104) considera a reflexdo-na-acdo como proficuo recurso a aprendizagem da docéncia,
“pois no contato com a situacdo pratica, ndo s6 de adquirem novas teorias, esquemas e
conceitos, como se aprende o proprio processo dialético de aprendizagem”.

Assim, 0 quanto os professores sabem sobre o sujeito-aluno-crianga, aparentemente,
advém da relagdo cotidiana pedagdgica que estabelece com ela, em atuacdo com as diferentes
turmas. Esta relagdo, ainda que pautada na evidéncia da realidade concreta, influi diretamente

no conhecimento pedagdgico do contetdo. Em consequéncia, influi ainda na qualidade das
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acOes pedagogicas e no desencadeamento de outros objetivos oriundo delas e, obviamente, na
promogcé&o da aprendizagem e desenvolvimento da crianga.

Em ambos os ciclos de ensino, eles ndo demonstram conhecer, em profundidade, as
linguagens e especificidades da criancas e infancia, seja atrelados as diferentes linguagens da
El, com analise especial aos Campos de experiéncias proposta pela BNCC (BRASIL, 2017) ou
aos contetidos (préticas corporais) ja definidos para o Ensino Fundamental 1. Do mesmo modo,
ainda que reconhecam o brincar como atividade principal da crianca, desconhecem ou néo
enfatizam as teorias por detrés da ludicidade, que evidenciam o ludico como linguagem infantil
por exceléncia.

Os dados analisados neste subtopico permitem concluir que a percepcdo do
conhecimento do aluno, que assume a responsabilidade por congregar, reunir, fazer interagir e
analisar em conjunto os demais integrantes da base de conhecimentos, advém e incide
diretamente na pratica pedagogica e, em consequéncia, no processo de reconstrucdo do

conhecimento pedagdgico do contetido dos professores.

4.2.2 Analise do conhecimento do Conteudo de professores de EFI

Segundo a propositura tedrica presente ao longo desta investigacdo, a base de
conhecimentos para o ensino corresponde ao conjunto de conhecimentos necessario a atuagdo
docente nos mais variados cendarios de ensino e de aprendizagem, com vistas a proporcionar 0s
objetivos relacionados a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Para tanto, o professor
deve conhecer as caracteristicas do sujeito-aluno, o que exige reunir saberes sobre para quem
ird ensinar, conhecendo as suas particularidades, conforme verificado no item anterior deste
capitulo.

Reiteramos o destaque a literatura ao afirmar que o conhecimento necessario para o
ensino prescinde o saber sobre o aluno, matéria de ensino, contexto e pedagdgico geral, que
culmina no conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN, 1986, 1987, GROSSMAN,
1990, COCHRAN et al., 1991, COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Com isso, 0 presente item
analisa e discute como o conhecimento do contetido (como as matérias especificas do ensino)
sustenta a pratica pedagdgica dos professores de EFI.

O conhecimento do conteddo releva importante faceta do conhecimento pedagdgico do
conteldo, por respeitar diretamente 0s temas de ensino e conceitos a serem ensinados e, ainda,
por concentrar grande parte das preocupacdes dos cursos de formacéo inicial em diversas areas

e propostas de formacdo continuada ao professor em exercicio. Assim, conforme evidenciam
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0s autores supracitados, este conhecimento estd muito além da transferéncia e a aplicacdo dos
conhecimentos relacionados ao tema de ensino.

Concomitantemente ao didlogo detido a valorizacdo do conhecimento do aluno, os
aspectos relacionados ao quanto se sabe de determinados contetidos para poder ensina-los foram
demasiadamente debatidos nas inser¢fes em HTPC, especialmente no médulo 11 da formacao.
Tal discussdo apareceu imbricada as questdes da eleicdo dos contetdos e a gestdo das praticas
pedagogicas. Os professores expressaram demandas no sentido de conseguir organizar os temas
de ensino por periodos ao longo do ano letivo, em sua maioria, pensando nas atividades
bimestrais, conforme propde a cartilha da Educacdo Fisica do municipio. Da mesma forma, a
eleicdo ¢ feita de acordo com a disponibilidade de espacos fisicos e de suportes pedag0ogicos,
visando assegurar que o contetdo eleito seja qualitativamente apresentado a crianga.

Nesta analise, primeiramente, discutimos o que Mizukami (2004) denomina de
conhecimento do contetdo para ensinar, que releva questdes sobre a condigdo de que quem
ensina precisa, primeiro, aprender conteudos, correspondendo ao conhecimento aprendido e
compreensivel pelo professor (conhecimento do conteldo para ensinar). Em seguida,
apresentamos a analise do conhecimento do professor, que faz com que o contetdo aprendido
por ele seja ensinado ao aluno (conteddo a ser ensinado). Com isso, teremos a analise das duas
facetas do conhecimento do contetdo: o conhecimento do contelddo para ensinar e 0
conhecimento do conteldo a ser ensinado, integrantes da base de conhecimento para o ensino
e constitutivo do conhecimento pedagogico do contetudo do professor de EFI.

No que concerne aos momentos em que 0s participantes alegam aprender os contetdos
a serem ensinados, observamos que o curso de formacéo inicial em licenciatura em Educacao
Fisica e Pedagogia (no caso da dupla formacdo dos professores Ben e Omar) foram indicados
como principais momentos para aquisicdo de conceitos. No entanto, nesta etapa formativa,
propriamente nas acdes do fazer em contexto de aula com a crianca, destaca-se a influéncia dos
momentos praticos oriundos da formacdo em nivel superior, sobretudo das disciplinas que
possibilitavam a vivéncia com os proprios colegas de turma. A fala da professor Sonia ilustra:
“Acho assim, no estagio, em um ano, eu aprendi mais do que os quatro anos de faculdade”.

Segundo os professores, estas atividades, entre outras consideracfes, visavam a
elaboracdo do planejamento das acdes e (auto)avaliacdo das aprendizagens obtidas pela
responsabilidade em planejar e conduzir um dado contetddo principal da aula. Os excertos
seguintes demonstram as reflexdes dos professores em meio as discusses oportunizadas nos

encontros do médulo 11:
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“Existe mil maneiras de aprender o que vai ensinar. A faculdade esté ai nesse
sentido. Mas, se a tentativa como estudante na faculdade é descobrir tudo o
que devemos saber, seriam muitos anos e ndo daria conta, porque é muita
coisa” (DIARIO DE CAMPO, Madulo |1, Professor Ari).

“[...] na faculdade vocé tem a possibilidade de aprender as mesmas coisas de
modos diferentes ao longo das disciplinas. Mas chega uma hora que vocé vai
ver as coisas na pratica, nos estagios, e ai aumenta as possibilidades de
ensinar o que parecia ser igual para todos os anos” (DIARIO DE CAMPO,
Médulo 11, Professora Sénia).

“O que me lembro de uma época da faculdade é que a escola tinha que ensinar
tudo o que o aluno precisa saber, o que ele esta aprendendo e problematizar.
Por isso, o professor precisa saber 0 que ensinar para conseguir fixar e
expandir com o aluno [...]. Era o que a faculdade tentava fazer nos ensinando
as matérias” (Professora Davi).

A aproximacéo com a realidade da profissdo na EFI e as experiéncias préaticas advindas
do curso de formagcdo inicial, quer das disciplinas® de cunho pedagdgico que entrelagam o
ensino na infancia, quer das demais proposituras de atividades praticas do curriculo de formacéo
em nivel superior, foram demasiadamente retomadas por alguns professores, ilustrativamente
nas falas dos professores Ari, Sonia e Davi. Nesta ética, a insercdo em praticas pedagdgicas
vivenciadas ao longo das atividades curriculares da licenciatura foi caracterizado como
momento para apreensdo dos contetidos que mais tarde seriam ensinados.

Frente ao dialogo articulador entre o verificado no ambito da universidade e as
condicdes reais da escola, os professores declaram alguns contrapontos, tal como expresso na
fala de Ana:

“Isso principalmente na Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, de nos
professores ficamos: “ai, o que fazer cOM as criangas? Porque a brincadeira
dura dois minutos so, e depois?”. E continua: “Leva pra quadra cone bola e
bambolé. Ai comega com a brincadeirinha de bola. De uma ele ja vai pegar a
bola na méo e comecar a fazer outros movimentos que vocé nem ensinou. Elas
mesmas vao criar a brincadeira. Ai falam: “Profe, agora vamos brincar com
0s cones”. Daqui a pouco ja deixou os cones e estdo pulando. Eles mesmos
vao criando e é isso que tem que deixar na EFI. Mas, geralmente, a gente
chega e fala que quer dar aula na Educacédo Infantil e a faculdade fala que
temos que dar a aula mesmo, mas também ndo entrar no modo como a gente
vé depois aqui” (DIARIO DE CAMPO, Mddulo 111, Professora Ana).

O excerto advoga as compreensdes de que o conhecimento do contedo para ensinar é
derivado dos momentos em que o professor ensina, 0 que nos convida a pensar nas questdes da

propria sabedoria pedagdgica adquirida com as atitudes reflexivas da pratica de ensino

20 Em virtude das especificidades investigativas empregadas neste estudo, os dados submetidos a analise ndo
permitiram identificar quais foram 0s momentos concretos de formagdo em nivel superior em que os professores
apreenderam o que ensinar na EFI.
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(SCHON, 1995, PEREZ GOMEZ, 1995). Para Mizukami (2004) e Gauthier et al. (2006), o
contetdo de ensino pode emergir da realidade do ensino, entretanto, hd que considerar que 0s
conhecimentos mobilizados para a docéncia estdo, indubitavelmente, ligados aos saberes
disciplinares (contetdo), também como refor¢a Tardif (2002).

A circunstancia reflete a necessidade de problematizacao junto os grupo de professores,
para que ndo incorram ao risco de sustentarem a fragmentada compreensdo entre teoria e
pratica, das perspectivas dicotdmicas que rodeiam os universos académico e escolar. Como
reforca Kramer (2009), é urgente a necessidade de legitimar o contexto escolar como fonte de
producdo e conhecimento também pertinente ao contexto académico, pois esses saberes,
quando articulados, sdo complementares.

A segunda categoria no foco desta discusséo respalda-se na analise dos relatos dos
professores sobre os conhecimentos do conteudo a ser ensinado. Neste sentido, buscamos
discutir, primeiramente, o contetdo latente, eleito pelos professores as aulas de EFI. Em
seguida, analisamos as circunstancias que permitem ampliar as possibilidades de representacédo
pessoal do professor sobre o assunto, tornando o seu conhecimento acessivel as criangas, o que
incluem os saberes de transformacdo sobre o que esta sendo ensinando, para que seja
compreensivel entre elas.

Nas acOes das atividades em HTPC, em especial, a analise no trato do nomeado mddulo
de formagdo “Cultura Corporal de Movimento: a relacdo dos conteudos da Educacédo Fisica a
partir da atuacdo prética e arcabouco tedrico da cultura corporal de movimento (mapeamento
do ensino)”, observamos as dificuldades dos professores em definir o rol de conteudo a ser
desenvolvido em ambos os niveis, especialmente na Educacao Infantil.

Mediante olhar a abordagem contida ha BNCC (BRASIL, 2017), contemplada nos
encontros do Mddulo 11, os professores indicaram ter mais clareza as acdes de planejamento e
decisdes metodoldgicas para o ensino nos primeiros anos do Ensino Fundamental 1 do que para
a Educacdo Infantil. Neste sentido, os documentos nacionais, especialmente, 0s PCN (BRASIL,
1997), inclusive por corresponderem a por¢do significativa dos preceitos tedricos contidos na
cartilha da Educacdo Fisica do municipio, demonstram ser de grande valor as orientacGes das
atividades propostas nestes anos.

As discussdes observadas em meio a proposicdo de organizacdo dos contelddos
culminaram na expressao de processos de planejamento e execucdo isolados nas praticas dos
professores. Tal constatacéo releva-se segundo anélise do que cada um demonstrou eleger como

objeto de ensino ao longo do bimestre. O contexto de recolha desde dados concretizou-se na
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realizacdo dos professores de uma espécie de mapa conceitual dos conteudos, com o objetivo
de organizar o andamento dos conteudos.

Na conferéncia do material foi identificado os seguintes termos: “Conhecimentos sobre
o corpo”; “Brincadeiras, jogos: jogos populares, pré-desportivos, de construcdo, de
representacdo social, de imitacdo, coletivos, competitivos, cooperativos, indigenas, africanos;
“Movimentos gindsticos”; “Atividades ritmicas e expressivas: danca com gestos, de festa
junina, catira, carimb6”’; “Atividades motoras, circuito psicomotor: correr de diferentes formas
e direcdes, rebater, atividades de equilibrio estatico e dindmico, lancar, receber, trepar, andar,
manipular, passar, saltar, quicar, driblar; “Caminhada escolar”; “Conteudo cognitivo:
desenvolver o raciocinio logico e estratégias de jogo” e “Atividades ludicas com brincadeiras
para as faixas etarias e introdugdo esportiva com énfase no atletismo”.

Outrossim, dado contexto em reunido coletiva, encontra-se no texto do professor Isac,
apresentando a sua visao frente a organizacao dos conteudos na EFI:

Baseado na organizacdo de conteldo da minha atuacdo nas escolas, mesmo
sendo contetdos parecidos, ha diferencas nas intensidades entre as turmas.
Nas atividades é o momento de desenvolvimento de habilidades motoras,
cognitivas e sociais, que sdo trabalhadas todo o ano por meio de brincadeiras.
Esses elementos sdo inseridos em atividades com temas especificos como:
semana/més do folclore, semana do transito, péascoa, etc. As atividades
esportivas sdo vistas por bimestres, ndo se prendendo a datas comemorativas
ou maneiras de praticar. O principal que deve estar presente em todas as aulas
¢ a busca pelo desenvolvimento integral do aluno, enfocando aspectos
diferentes de acordo com os objetivos propostos (Atividade mapa conceitual,
Professor Isac, Mddulo II).

Reforca o contetdo destes dados, o fragmento a seguir:

Novamente o professor Omar relata a sua dificuldade em saber quando deve
trocar o contetdo das aulas, prosseguindo a execucéo de diferentes atividades.
O professor Pedro, na tentativa de discussdo, diz que é necessario observar as
atividades que funcionam e ir propondo novas. Em sua fala: “Nao ha
problema em repetir as atividades para os alunos se ela funciona, ndo pode
ser massivo e ficar sempre na mesma, mas é importante que se faca e também
conforme vai percebendo o desinteresse que se va mudando” (DIARIO DE
CAMPO, Mddulo I1).

Denotamos a fragilidade das ac6es de planejamento expressadas pelos professores, ao
menos, evidenciado em reunido do coletivo docente, o que deflagra diretamente as dificuldades
quanto aos objetivos de aprendizagem propostos e, por conseguinte, a eleicdo dos conteudos
em carater grupo de atuacdo neste municipio. Neste ponto questionamos: os contetidos na EFI

definem-se em funcdo do que, na 6tica destes docentes? H& e quais séo os critérios de elei¢do
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estabelecidos? E como garantir processos de continuidade dos contetidos entre os ciclos?! e,
sobretudo, em termos de relevancia para a crianga?

Os pressupostos teodricos a despeito dos conteldos da Educacdo Fisica, permitem
verificar a demasiada presenca dos jogos e brincadeiras nestas etapas, 0 que apresenta relacao
com o identificado por outros estudos na area (DEBORTOLI; LINHALES; VAGO, 2002,
FRAGA, 2005, FERNANDES, 2009). Estes contetdos representam atuar ora como meio, ora
como fim a concretizacdo do objeto de ensino. Reforca a proposita, o texto da BNCC (BRASIL,
2017) ao destacar, respectivamente, os objetivos de criagdo “com o corpo formas diversificadas
de expressdo de sentimentos; de movimentos, gestos, olhares e mimicas; de coordenar suas
habilidades manuais no atendimento adequado a seus interesses e necessidades em situacgdes
diversas” (BRASIL, 2017, p. 47) na Educagéo Infantil, e as brincadeiras e jogos; brincadeiras
e jogos da cultura popular presentes no contexto comunitario e regional; brincadeiras e jogos
de matriz indigena e africana no Ensino Fundamental 1.

Em consonancia ao referencial demonstrado e a BNCC, destacamos a presenca das
brincadeiras e jogos da cultura popular como conteido majoritariamente presente na préatica de
ensino. Tanto no eshoco das atividades realizadas no médulo Il, quanto nas entrevistas, a
operacionalizacdo de jogos e brincadeiras que partem do repertdrio de conhecimento da cultura
dos alunos foi elencado como contetido chave para o ensino.

Para além da expressiva aparicdo nas inser¢cfes em HTPC, todos os entrevistados
demonstraram eleger o referido conteddo na EFI, em ambos os niveis. Assim, visualizamos:

“Por exemplo, nos prés, eu gosto de trabalhar jogos populares, mais do que
outras tematicas, embora elas ainda vao fazer parte das minhas aulas la na
frente [...]. Por exemplo, o conteldo luta é muito interessante nos dias atuais,
mas 0s jogos populares eu considero mais necessario nessa fase dos alunos,
pois é uma fase em que os alunos ainda estao explorando o contato com seu
meio, sua familia, suas tradi¢des. Os jogos populares s como um elo. E bem
mais facil e natural ver os alunos praticando e compreendendo esses jogos
nessa idade do que os esportes de rendimento. Entdo eu acho que esse
contetdo ndo pode ficar de fora das minhas aulas” (Professor Davi).

“Eu vejo a minha pratica dando brincadeiras populares, porgue eles sabem
brincar, sabem todas as regras e estipulam regras novas, modificam outras.
Eles tém capacidade de fazer isso. Entdo o tema é muito enriquecedor e até
porque quando eles voltam para a casa o pai e a mae, encaram [reconhecem]
aquilo também, é um negécio muito legal de se fazer” (Professor Guto).

“[...] Outra coisa que eu gosto bastante s&o os jogos populares que fago
sempre com eles para além de resgatar eles também terem maturidade para
fazerem fora da escola. Muitas criangas ndo conhecem hoje em dia, entéo

21 Estas questGes serdo aprofundadas no ultimo tépico do presente capitulo.
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resgatar. Trazer outros tipos de atividade, ndo ser s6 correr sem rumo nem
direcdo” (Professora Lara).

“Eu adoro brincadeiras populares, porgue eles sabem brincar, se ndo sabem
todas as regras eles aprender e estipulam regras novas, modificam outras.
Eles tém capacidade de fazer isso” (Professor Luis).

No que tange a Educagédo Infantil, as DCNEI (BRASIL, 2009a), contemplada nas
insercdes formativas e reconhecidas pelos professores como importante subsidio para o
planejamento e proposicdo de praticas, mencionam que as praticas pedagogicas devem ter como
eixos norteadores as interagdes e as brincadeiras. De tal modo, brincar se faz presente de varias
formas, como no oferecimento de brinquedos, de realizacdo de brincadeiras coletivas em outros
espacos das EMEIs, tendo nele a intencionalidade de aquisicdo ou aprimoramento de
habilidades infantis.

Entretanto, a elevada frequéncia da aparigdo do termo “jogos e brincadeiras popular” é
consoante ao conjunto de conteudos da Educacéo Fisica esperado para estas etapas, apesar de
chamar a atencdo em face ao conhecimento restrito do conteudo para ensinar. Outro quesito
intrigante frente a este cenario, repousa na baixa variabilidade e conhecimento docente as
possibilidades de jogos e ampliacdo deste repertdrio, bem como as suas finalidades para o
desenvolvimento da crianca. O excerto abaixo revela a fragilidade da organizacdo do ensino:

“Por exemplo, indio (dia do indio) ai s6 faz brincadeira de indio. Pascoa?
Faz s6 brincadeiras de coelho, para ele assimilar a época. Agora, vai ter a
semana do brincar, ai vocé vai pegar sé as brincadeiras antigas” (Professor
Guto).

Os dados convergem, mais uma vez, a proposicdo de praticas pautadas no
desenvolvimento de jogos e brincadeiras populares, de atividades que sdo determinadas pela
época do ano e, esporadicamente, ao trato do contetdo esporte. Com isso, temos que as
possibilidades de desenvolvimento do conhecimento do conteido de professores de Educacéo
Fisica, na integrante conhecimento do conteudo, estdo, significativamente, pautadas no jogar e
brincar. Neste sentido questionamos como fica a apropriacdo critica da cultura corporal de
movimento, constituida histérica, cultural e socialmente, por parte das crian¢as no trato
empreendido pelo professor?

Os professores indicam reconhecer a relevancia da formacéo plural da crianga, ao buscar
inseri-la no @mbito da cultura corporal de movimento, de modo a vivenciar e transformar a
diversidade de manifestaces culturais relacionadas ao corpo, historicamente construidas e
reconstruidas. No entanto, as falas atinentes ao contexto da pratica evidenciam apenas 0s jogos

e brincadeiras.



152

Diferentes propositivas parece avangar na visdo dos professores Lara e Luis, que ndo
encerram a relagdo entre os conteildos ao longo dos ciclos e ainda buscam tratar da diversidade
e suas possiveis ampliagdes. A professora Lara narra as modalidades esportivas baseadas em
uma dinamica didatica-metodoldgica desenvolvida por ela mesma a partir do fendmeno Jogos
Olimpicos:

“[...] E os esportes, que chamo de vivéncia nessa etapa [...]. Essa ideia surgiu
principalmente porque no ano que entrei na prefeitura foram as Olimpiadas,
entdo era legal trazer o tema e, vi que era legal que muita criangca nem
conhecia determinados esportes e achei legal continuar com isso. E néo é s
porque [as Olimpiadas] acontece em quatro e quatro anos, que eu posso
mostrar para eles. Entdo continuei com a ideia de esportes variados, esportes
para pessoas com deficiéncias. Fiz adaptacdes para aula para tentar jogar.
Mas, de modo bem introdutor, nenhum fundamental, marcar a lateral, etc.
Seria mais a atividade, nos dois niveis. Por exemplo, o golfe, eu fiz o taco,
pego a bola de desodorante e fago um caminhozinho. Para o fundamental fago
caminho maior e, para o infantil, fago s6 uma linha reta, coisas mais
simpldrias, que ndo fossem de grande dificuldade para o aluno manusear e
fazer” (Professora Lara).

No mesmo sentido das circunstancia relatadas, o professor Luis explica:

“No fundamental, eu ndo trabalho engessado no livro que te falei. Quando eu

trabalhei a ginastica, a ginastica é contemplada no livro?2, ento eu olhei e
percebi como faz, como eram as aulas propostas, e a partir dai eu estou
trabalhando de forma mais direcionada. E bastante relacionado & BNCC, o
livro é baseado nisso” (Professor Luis).

No que respeita ao conteddo da matéria de ensino, os professores revelam mais clareza
a atividade pratica quando pensam a atuacao nos anos iniciais, sobretudo, conforme verificado,
atrelado aos jogos populares e aos conteudos de iniciacdo esportiva. Em contrapartida,
conforme ja demonstrado pela literatura (SAYAO, 1999, GUIRRA; PRODOCIMO, 2010,
QUARANTA; FRANCO; BETTI, 2016, SOARES; PRODOCIMO; DEMARCO, 2016,
BONFIETTI et al., 2019), os temas de ensino (para ndo empregarmos o termo “contetido”) a
Educacao Infantil, ndo foram claramente identificaveis pelos professores, ausente, inclusive, no
cotejamento dos dados obtidos via entrevistas, em que recorremos enfaticamente aos
professores com consideravel carga horaria de trabalho na Educacéo Infantil.

No tocante a discussdo sobre em que medida as atividades fisicas e/ou 0s esportes
praticados pelos professores influenciam o ensino de um determinado contetdo na sua atividade

docente, objetivando compreender como o conhecimento do conteudo a ser ensinado €

22 O material compreende a obra: DARIDO, S. C. et al. Praticas Corporais: Educagio Fisica: 1° e 2° anos: Manual
do Professor. Sdo Paulo: Moderna, 2017. v. 1. 120p.
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construido pelos participantes e, assim, integram o conhecimento pedagdgico do contetdo
refletido na prética junto a infancia, os dados ilustram:

“Eu acho que as minhas vivéncias influenciam principalmente no [ensino]
fundamental. Eu fui muito ligado ao esporte, eu tive um professor muito bom,
de futebol, que eu praticava. Ele me tratou de maneira que tenho uma paixao
por todos os esportes e ndo s6 o futebol, e eu levo essa bagagem de como ele
fazia comigo até hoje, independente da faculdade [...]” (Professor Guto).

“As praticas realizadas por mim ajudam a contextualizar e comparar 0s
temas, gerando boa empatia e interacdo com os alunos, seja por jogos e
atividades as quais tive acesso ou pela falta dos mesmos. E mais facil passar
um jogo popular aos alunos que eu, e os seus familiares praticam, pelo
reconhecimento e troca semelhante de experiéncia, do que outras coisas que
nunca vi. Assim, sabemos 0 que sentir e como proceder naquele jogo ou
atividade” (Professor Davi).

“Agora se for dar uma aula especifica de basquete, ai meu conhecimento
influencia sim. Por exemplo, a bandeja, ai temos o quadrado e se vocé acertar
nas quinas superiores a chance é muito grande que a bola caia. Se vocé ndo
jogou basquete vocé ndo sabe disso, s6 joga na cesta (risos). Entdo eu tento
mostrar para eles a relacdo de impulso, nas articulacdes e que isso €
necessario para que vocé consiga fazer o arremesso adequado. Dessa forma
eu consigo sim, quando trabalho basquete, fazer com que eles aprendam o
contetudo de uma forma onde eles vao conseguir executar a pratica de uma
forma decente fora da escola” (Professor Luis).

Marcon, Graca e Nascimento (2011a) afirmam que o conhecimento do conteudo do
professor tem estreita relacdo com as suas experiéncias de vida. Em consonancia, os professores
ainda alegaram maior qualidade no andamento da aula quando detém mais proximidade do
conteudo a ser ensinado:

“[...] J& os contetdos gue nao tive acesso ou ndo pratiquei me ressaltam a
necessidade dos mesmos €, por vezes, prejuizo, seja na questédo de repertdrio
motor, sensacgdo ou conhecimento, que a falta dos mesmos me causaram. Por
exemplo, o atletismo, cuja falta me trouxe complicagdes e atrasos futuros para
aprender outros esportes e a execugOes técnicas em atividades que tentei
aprender no comeco da juventude adulta” (Professor Davi).

“O contrario também é verdadeiro, eu sou uma pessoa que nunca fiz danga
[...]- Eu ndo tive aula de Educacédo Fisica no ensino fundamental e fui criado
num ar muito machista, entdo eu nao tive isso. Ai vocé chega no ensino médio
e ja tem vergonha. Entdo o conteldo de danga foi retirado de mim. Entao
como eu dou aula de danga? Eu tenho um CD, chamado Movimento, que tem
umas quatro, cinco masicas, mais ou menos o tempo de uma aula e a cantora
fala para vocé fazer o movimento, “levanta um braco, o outro”, por exemplo,
e eu vou fazendo junto com as criancas de forma desengongada e eu n&o sei
as especificidades da danca” (Professor Luis).

O conhecimento obtido ao longo da experiéncia de vida é assim delegado como fator
para atribuicdo de qualidade a aula, pois os participantes indicam serem mais efetivos no ensino

de determinado conteddo a partir do contato e compreensdo das condigdes proprias vivenciais
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do conteudo e do seu continuo fazer didatico em variados contextos de ensino, seja ao pensar
no trato didatico da brincadeira nos anos mais iniciais, seja ao refletir sobre o ensino dos
esportes em anos mais avancados do Ensino Fundamental 1.

Em contrapartida, podemos inferir que se o professor ndo conhece em profundidade um
determinado tema de ensino (em destaque nos excertos, frente a pratica dos esportes ou danga,
pelos movimentos técnicos), a qualidade da aula pode estar comprometida. E sob este ponto
que Shulman (1986), Grossman (1990) e Cochran et al. (1991) afirmam a necessidade de os
professores ndo apenas construirem seus proprios conhecimentos e dominarem o assunto para
si mesmos, mas que, principalmente, se sintam plenamente confiantes e seguros frente ao nivel
do seu proprio conhecimento sobre o tema de aula.

A analise deste conjunto de dados, de modo geral, leva a compreensdo de que 0s
conhecimentos experienciais incorporados na trajetdria de vida dos professores, sobretudo na
infancia e juventude, também contribuem para constru¢do do conhecimento pedagogico do
contetdo, com especial contribui¢cdo do proprio conhecimento do contetdo (GROSSMAN;
WILSON; SHULMAN, 2005).

O conhecimento do conteddo a ser ensinado se manifesta em preocupacdes com as
questdes relativas ao conhecimento do contetido para ensinar ou, em outros termos, com as
questdes pedagdgicas que encaminhem a aprendizagem dos alunos. Essas preocupacdes podem
ser interpretadas como uma necessidade manifesta em conhecer muito bem o assunto, ou seja,
dominar a matéria, quer no ambito tedrico, quer no da pratica, para garantir as condicoes
necessarias para ensinar bem as criangas.

Para Mizukami (2004), ainda que o conhecimento do contetdo especifico seja
necessario ao ensino, o seu puro dominio nao garante o proficuo aprendizado discente. 1sso
quer dizer que o conhecimento do contelido é necessario, mas nao suficiente, o que representa
que mesmo sem o dominio de determinados conteidos “marcado no corpo”, no caso das
praticas corporais na Educacdo Fisica, o professor pode recrutar outras estratégias, como ja
evidenciado no campo cientifico da didatica e pratica de ensino na area.

Shulman (1987) destaca a inestimavel contribui¢cdo do conhecimento experimental, do
cotidiano pedagdgico para o emprego de boas préaticas. Entretanto, para o autor, a articulacao
de conhecimentos detidos na formacdo académica € indispensavel a observancia dos avangos
nas acgoes de ensino. Roldao (2007), por sua vez, defende que ao professor ndo basta conhecer
as teorias pedagogicas para reproduzi-las em temas eleitos a aprendizagem, pois, ha, no entanto,
que ser capaz de transformar contelddo cientifico e contetdo pedagdgico em uma dindmica

articulada a situagéo de ensino. Assim, a autora propde:
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Aprende-se e exerce-se na pratica, mas numa pratica informada, alimentada
por velho e novo conhecimento formal, investigada e discutida com os pares
e com 0s supervisores — ou, desejavelmente, tudo isto numa prética colectiva
de mdtua supervisdo e construcdo de saber inter pares (ROLDAO, 2007, p.
101).

Conforme observado na conjuntura teorica eleita para este estudo, a nossa analise
permitiu sintetizar os aspectos sobre o conhecimento pedagdgico do contetdo de professores
de EFI. Porém, primeiro, foi preciso detectar o dominio do conhecimento do contetdo detido
por eles, para, em seguida, refletir sobre a constituicdo/lapidacdo desta importante integrante
da base de conhecimentos para o ensino, constituinte do conhecimento pedagdgico do conteudo.

De antemdo, o conhecimento do contetdo para ensinar (do conhecimento que deve ser
aprendido e compreensivel pelo professor) demonstra ter semelhante evidéncia ao
conhecimento ao contetdo a ser ensinado (disponibilizar o seu conhecimento para os alunos)
entre os professores, pois se tratando da énfase dada ao ensino de jogos e brincadeiras populares
(ou por meio deles), os professores ndo demonstram ou ndo reconhecem a necessidade de
ampliacdo dos aportes didatico-metodologicos para tratar o tema, portanto, sem necessidade de
conhecimentos para ensina-lo.

Para Nascimento et al. (2009), a consideracdo dessas duas facetas do conhecimento do
conteldo permite aos professores de Educacdo Fisica (EFI) aprimorarem sua analise para
reconhecer problemas e dificuldades dos seus alunos, assim como estruturar planejamentos em
sintonia com a realidade e ampliar seu repertorio de estratégias de ensino e de aprendizagem,
gerindo suas aulas de maneira dindmica e compativel as caracteristicas dos alunos.

Ao reconhecerem a relevancia do conhecimento do conteddo no ambito da construcdo
do conhecimento pedagdgico do conteludo, Pereira, Mesquita e Gracga (2010) ressaltam que,
sem ele, os professores estariam sujeitos a uma inadequada adaptacdo aos fatores contextuais
do processo de ensino. Com efeito, a analise aponta para a interferéncia do conhecimento do
tema de ensino na selecdo e organizacdo de desenvolvimento dos contetdos e disponibilidade
de questdes colocadas as criangas.

Os diélogos tecidos em HTPC demonstram detalhes sobre 0 modo como os professores
ensinam, sobretudo, como didaticamente dispde os elementos em aula (organizacdo da turma,
comando de voz, apresentacdo dos materiais e das tarefas a serem realizadas, etc.). Porém,
oferecem poucas explicacbes de como os alunos o aprenderdo, o que deixa lacuna na
compreensdo e integracdo entre o que alegam saber sobre um tema e como isso entra na préatica
de ensino e como de fato é ensinado. Em outras palavras, os professores demonstraram priorizar

a qualidade da procedéncia préatica de atuacdo com a crianga, ndo dedicando tanta atencdo, de
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forma contextualizada, & fase pré-interativa do ensino, em que ocorrem 0S processos de
definigé@o dos objetivos a serem alcancados e da estruturacdo das atividades.

A forma eleita aos componentes avaliativos para ambos os ciclos reforcam a pouca
clareza empregada na inter-relacdo do ensino e da aprendizagem mediada pelo objeto a ser
ensinado, como aborda a seguinte passagem:

“Eu vejo que a parte do conteudo, eu avalio s6 na capacidade de autonomia
deles. Se ela estd aumentando ao longo do ano. Pesquisadora: e 0 que vocé
percebe? Normalmente aumenta, sim. Por exemplo, no 1° semestre eu
trabalhei “morceguinho, morcegdo”, no 2° semestre eu vou trabalhar com o
pré 2, pra apresentar a brincadeira pra eles, mesmo com ajuda muito grande
do professor, mas eles conseguem gostar, entender tudo o que té acontecendo.
Eles até encenam que o morcego vai ficar na caverna e 0s outros sdo 0s
animais da floresta, eles sdo tigres [...]” (Professor Davi).

Apesar da destacada preocupacdo dos professores em oferecer ao aluno contetdos
significativos e condizentes com o repertdrio social e compativel aos seus anseios, sobretudo
em momentos especificos de aula, ¢ fundamental ponderar que a eleicdo dos conteudos e as
decisbes metodoldgicas podem provocam pouco ou nenhum avango dos conceitos,
configurando uma inadequada procedéncia do trabalho docente na EFI. Destarte, verificamos
0 conhecimento relativamente incipiente dos contetdos especificos que estdo sendo
ministrados, pois, circunscritos aos jogos e brincadeiras da cultura popular podem acarretar em
pouco avango aos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos em contato com
os demais elementos da cultura corporal, uma vez que circundam os saberes ja detidos por eles.

A questdo que se coloca, ao analisarmos o conhecimento do conteudo desses
professores, vislumbra o universo primeiro das suas compreensdes sobre o papel da Educacao
Fisica na escola. Uma maior perspectiva neste sentido auxiliaria a compreender ou, a0 menos,
a visualizar com mais clareza o porqué da eleicdo de determinados conteudos na EFI.

No entanto, a auséncia destes esclarecimentos, as percepces oriundas da préatica
pedagdgica, em contrapartida, encaminham as direcdes positivadas, ao respaldarem-se na
perspectivas criticas do ensino da Educacdo Fisica, em que se 1&: “Proponho uma aula muito
significativa para eles, que possam dar a chance de eles viveram uma coisa diferente que
muitas vezes eles ndo tém em casa” (Professora Ana), ou ainda: “[...] que levam para a vida o
que aprendam aqui. Que aprendam a gostar da Educacéo Fisica e ndo figuem fechados para
as aulas nos anos seguintes” (Professor Pedro). Por fim, em semelhante direcdo, a fala do
professor Luis evidencia as suas expectativas face a Educacéo Fisica na vida dos alunos:

“[...] que eles gostem, que tenham prazer em fruir da aula e também tenho
uma preocupacao que eles entendem que o espaco da Educacdo Fisica na
semana deles ndo é um momento simples de lazer[...]. Que eles continuem
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praticando e criem uma cultura de se movimentar mesmo, de se expressar
com confianca a ideia de que eles podem fazer aquilo e as pessoas ndo vao
julgar” (Professor Luis).

A discussao evidenciou que o conhecimento do conteldo é estruturante fundamental das
praticas pedagdgicas propostas, pois relevam o seu conhecimento na elei¢do do que ensinar, em
funcdo do seu repertério de experiéncia e na tentativa de articular com as propositivas
curriculares. Os estudos sobre o conhecimento do conteldo assumem elevada importancia na
formacdo e atuacdo de professores, tornando-se imprescindivel para o desenvolvimento
adequado do conhecimento pedagdgico do contetdo, ja que é dele que derivard o proprio
contetdo a ser ensinado aos alunos (SHULMAN, 1987, GRACA, 1997, AYVAZO, WARD;
STUHR, 2010).

A fim de seguir com a apresentacgéo e discussdo de como o conhecimento pedagogico
do contetido atua na préatica pedagdgica dos professores de EFI participantes deste estudo,
carece investir esforcos na analise das demais integrantes da base e seus reflexdes a pratica

pedagdgica, presentes nos itens a seguir.

4.2.3 Analise do conhecimento do Contexto de professores de EFI

Considerando o objetivo desta pesquisa em analisar o conhecimento pedagdgico do
contetdo dos professores de EFI, com foco especial nos modos como cada uma das suas
componentes atuam na préatica pedagogica, o presente item estabelece como objetivo analisar e
discutir como o conhecimento do contexto (compreensao do trabalho no grupo e na sala de aula,
conhecimento da rede escolar, conhecimento das caracteristicas das comunidades e culturas)
sustenta a pratica pedagdgica dos professores participantes.

O conhecimento do contexto compreende as questdes do ambiente de trabalho, das
caracteristicas culturais da comunidade ao entorno das escolas e dos aspectos sociais e culturais
imbrincados nas questfes organizacionais do ambiente da sala de aula (SHULMAN, 1987,
COCHRAN et al.,1991). Para Mizukami (2004, p. 35-36), o conhecimento do contexto
considera “desde a micro-andlise de interacGes verbais até a macro-analise de escolas ou
comunidades inteiras”. Com isso, evidencia-se a importancia deste conhecimento na atuagéo
dos professores, com vistas em alcancar a formagao dos alunos e os objetivos educacionais.

O lastro tedrico consultado permite afirmar a impar participagdo dos saberes referentes
as dimensbes sociais, politicas, culturais e organizacionais presentes na acdo docente em

ambiente escolar, impactando diretamente na maneira como o professor ensina, o que relevam
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nossos esforcos em compreender como o conhecimento do contexto participa do conhecimento
pedagogico do conteudo.

Para proceder a este viés de discussdo, partimos da perspectiva de que os professores
devam possuir profunda compreensdo do contexto real/concreto no qual atuam para, assim,
desenvolverem praticas coerentes ao ambiente. Como verifica Shulman (1986, 1987), as
circunstancias de conhecimento da realidade de trabalho oferece aos professores condigdes para
ajustar as demais integrantes da base de conhecimentos, as quais devem estar, necessariamente,
atreladas as especificidades do contexto de ensino. Também segundo Grossman, Wilson e
Shulman (2005), para usufruir do conhecimento do contexto nas praticas pedagdgicas,
primeiramente, o professor deve adaptar-se as particularidades do contexto em que ocorrem o
ensino e a aprendizagem. Isso significa que deva conhecer as caracteristicas do ambiente onde
a aula acontece, bem como as peculiaridades dos grupos de alunos, do contexto onde a escola
esta situada e das estruturas e propostas municipais que tangenciam as questdes mais amplas da
educagdo, compondo também o &mbito do conhecimento pedagdgico geral.

Neste sentido, a analise deste conjunto de dados serd suportada, em particular, pelos
preceitos tedricos enfatizados por Grossman, Wilson e Shulman (2005) em interface com
Grossmam (1990) e Grossmam e McDonald (2008) (tambem indiretamente com Shulman
(1987)), por afirmar que este conhecimento ocorre a partir da relacdo do professor com 0s
alunos, com a escola e com a comunidade. Para fins organizativos, as discussfes serdo
apresentadas nas trés dimensfes de conhecimento do contexto, referentes aos dominios do
conhecimento do microcontexto, mesocontexto e do macrocontexto, analisados sob o ponto de
vista dos relatos dos participantes frente a sua atuacéo nas escolas do municipio.

Inicialmente, procedemos a analise do conhecimento do microcontexto (do aluno e da
sala (turma/espaco) de aula). Em seguida, apresentamos 0s aspectos observaveis do
conhecimento do professor ao mesocontexto (da escola e da comunidade educacional, no caso
desta pesquisa, das escolas, frente a atuacdo dos professores em mais do que uma). Por fim,
procedemos a analise do conhecimento do macrocontexto (o quanto conhecem e compreendem
as caracteristicas das comunidades e culturas do entorno social).

Em diversas situacdes de ambas as etapas da pesquisa, 0s professores demonstram
compreensdes do contexto das aulas na EFI, sobretudo no cabivel as suas proprias aulas, assim
como demonstram-se cientes da responsabilidade por efetivar a promocao da aprendizagem no
gue compete ao corpo e movimento. Segundo o professor Omar, para além de aprender os
proposicoes mediadas por ele, nas conjunturas de aulas, a crianga aprende outras inimeras

coisas. Em suas palavras afirma: “para a crianca ¢ uma jornada descobrirem tudo o que
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envolve a sua participagdo na escola [...]. As vezes a gente pensa s6 no objetivo da aula e as
vezes a crianca ta 14 e ela pega mil outras coisas” (Professor Omar).

Ainda conforme verificado no item de andlise e discussdo sobre do conhecimento do
sujeito, na analise do microcontexto, os dados indicam que os professores passam a conhecer
melhor o aluno em func¢do do acimulo do tempo de convivio com ela:

“Sobre as caracteristicas especiais, com alguns deles depois de convivéncia,
a gente sabe que tem alguns problemas familiares, ndo no sentido de
deficiéncia. Eu ndo penso em ter uma abordagem com ele de forma diferente,
mas ndo em relagdo ao contetdo, o conteldo vou ter que adaptar para que
ele consiga, mas o tratamento é 0 mesmo, que vai ser igual a um aluno tipico,
como ele dizem” (Professor Luis).

Da mesma maneira, demonstram conhecimento do sujeito a medida em que observam
o0 desenvolvimento das habilidades motoras e 0 avango nos &mbitos afetivos, cognitivo e social
das criancas:

“As criancas vao ter as suas préprias praticas de equilibrio no seu dia a dia.
Entdo ¢ interessante colocar praticas diversas e abertas, pois mesmo que as
atividades sejam diferentes entre norte e sul do pais, ainda estaremos focados
no mesmo assunto, equilibrio, no repertério motor, na experimentacdo, na
socializacdo, entre tantos outros elementos importantes para o
desenvolvimento do individuo” (Professor Davi).

Ainda, estabelecem compreensdes sobre as dindmicas decorrentes das relacfes entre
aluno-aluno e aluno-professor, reconhecendo que na primeira, a crianga tem a possibilidade de
aprender aos pares, no contato e troca de conhecimentos e saberes inerentes a condigéo infantil.
Além disso, na observacdo das criancas em participacdo em aula, reconhecem as frequentes
situacOes de atritos e divergéncias de ideias nas situacbes que envolvem o compartilhamento
dos materiais ou divisdo do espaco, 0 que inerentemente interferem o contexto de aula, sendo
necessario reorganizar a distribuicdo dos grupos e/ou propor outras atividades.

A relacéo aluno-professor, por seu turno, foi compreendida pela maioria como “relacdes
pedagdgicas”, caracterizadas pelas atividades intencionais do professor frente a crianca, que
para além de buscar conviver harmonicamente com elas (e forjar ambientes favoraveis para o
bom convivio entre elas), ressalta o seu papel/responsabilidade em ensinar-lhes contetdos e
ofertar possibilidades para se movimentarem. Neste contexto, relevaram o expressivo
conhecimento sobre as dificuldades e necessidades expressas pelas criancas na vivéncia das
atividades fisicas, reconhecendo seu papel impar no apoio direto a crianca da pré-escola e dos
primeiro anos do Ensino Fundamental, em destaque aos alunos que possuem menor consciéncia
corporal e coordenagdo motora, o que, segundo eles, exige atencdo redobrada em momento de

aula.
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O professor Isac, ao pensar na sua carga horéria nos anos iniciais, apresenta-se
indignado ao ver o quanto as criangas poderiam aproveitar as aulas para se divertirem. O
professor relata as ocasifes corriqueiras de alguns alunos que participam das suas aulas sempre
com expressao aborrecida e demonstrando baixa satisfagéo. Neste sentido, evidencia o papel na
figura adulta em oferecer suporte, em termos de atengdo a crianga, ao buscar entender o seu
contexto:

“Tenho alunos que ndo se sentem bem nas aulas, porque ndo querem fazer
mais ou por outro motivos qualquer, acabam virando as criangas
“problemas” que ndo fazem, ndo participam e eu vejo que também ndo se
divertem. Muitas vezes o professor tem que se aproximar, porque elas podem
ter falta de atencéo e carinho” (Professor Isac).

Imbricada a discusséo levado a cabo na analise sobre o conhecimento do sujeito, a
maioria dos professores demonstram demasiado interesse em conhecer o0s alunos, de modo a
encaminhar suas aulas cada vez mais em direcdo aos seus anseios e expectativas. Outrossim,
incide na atitude de valorizacdo destes professores as experiéncias prévias das criangas sobre
os diferentes temas de ensino. A demasiada importancia dada a este viés do conhecimento do
contexto (conhecimento das experiéncias prévias das crianga e atendimentos das suas
expectativas), faz com que, por vezes, a eleicdo dos contetdos fique a mercé do que ja é
conhecido e bem compreendido pela crianga, como deflagrada na incidéncia dos jogos e
brincadeiras da cultura popular em ambos os niveis.

Frente as questdes dos espacos para as aulas, como parte na analise do microcontexto,
0s professores possuem a nocdo de que a EFI no municipio, ainda que tenha logrado avangos
junto a Prefeitura nos Ultimo anos, sobretudo pela ja mencionada conquista do HTPC especifico
da Educacéo Fisica, ainda relutam pela aquisicdo de legitimidade e da elevacdo do grau de
importancia em relacdo aos outros componentes da Educacdo Basica. A busca pelo
reconhecimento abrange desde os esfor¢cos empreendidos para que a Secretaria Municipal de
Educacdo amplie os campos de possibilidade da area, até a perspectiva de nota do papel docente
no processo de formacdo dos alunos, inclusive para ampliar o quadro profissional e por fazer
valer o papel do professor junto aos pares e comunidade.

Neste sentido, a obtencdo de um espaco legitimo as atividades da Educacdo Fisica nas
EMEIs e EMEFs parece caminhar em paralelo as quest@es de visibilidade e reconhecimento da
area. Os anseios residem, expressivamente, na disponibilidade/auséncia dos espacos de aulas,
somada a condicdo de que as aulas ndo se configurem em empecilhos as outras atividades

desarrolhadas nas EMEIs e EMEFs, dada as suas caracteristicas dindmicas.
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O contexto demonstra que os professores tecem compreensdes, ainda que enxutas, frente
as implicagdes dos aspectos relacionados aos espacos fisicos, sobre 0s conteldos, estratégias
pedagogicas recrutadas em funcdo da disponibilidade qualidade/viabilidade dos espacos para
realizagdo das aulas, o que incide diretamente no seu conhecimento em como estruturar a
pratica pedagdgica. Como assinala Marcon (2011, p. 89), ao citar Ramos et al. (2007), a atuagdo
do professor de Educacao Fisica também se caracteriza como multidimensional, imprevisivel e
com “simultaneidade de situagdes, cada qual com uma dindmica prépria, exigindo do professor
procedimentos complexos”, que atendam as “caracteristicas circunstanciais e inesperadas dos
eventos e das particularidades dos contextos”, seja dos alunos e do espacgos de aula.

Integrante das caracteristicas do espaco de aula, questdes referentes a seguranca dos
alunos tambem apareceram em maior evidéncia no conjunto de dados, conforme ilustra o
professor Davi: “Tem que ter bastante controle de grupo e segurancga no que estamos fazendo,
bem como boa didatica para evitar acidentes e dispersao” (Professor Davi). Para Borba (2005),
ao mediar o0 espago pedagogico de aula é necessaria intervencédo qualificada para que o cenario
garanta seguranca as criancas e reduzam as possibilidades de acidentes. Nesta esteira, 0s
professores trataram da compreensdo dos elementos que estruturam o contexto fisico no qual
se desenvolve a aula, o que igualmente, ditam as possibilidades e limites da intervencao
pedagdgica.

Nesta direcdo, o professor Isac prossegue:

“As vezes os alunos geram conflitos emocionais ou atitudinais, ou alguma
confusdo nas aulas, gerando a necessidade do professor mudar o andamento
da aula ou sua postura para retomar o processo de ensino-aprendizagem
adequado” (DIARIO DE CAMPO, Modulo 1, Professor Isac).

O ampliado conhecimento do microcontexto demonstrado pelos participantes é
justificavel em nossa andlise por dois motivos: primeiro, pela questao temporal de contato direto
com a crianga, emergido na relacdo quase que diaria com elas. Consoante Grossman, Wilson e
Shulman (2005), essa intrincada rede de relacdes, estabelecida nas situacdes reais de ensino e
de aprendizagem, permite a aquisicdo de atitudes, habilidades e competéncias cada vez mais
elaboradas ao professor para conhecer o local de trabalho e proceder eficientemente no ensino,
que considera a articulacdo das outras integrantes do conhecimento pedagdgico do conteudo;
segundo: pela possibilidade de revisitar a pratica desempenhada nas propositivas tedricas de
Schon (1983), Marcelo Garcia (1995) e Pérez Gomez (1995), como processo de reflexdo

durante e, principalmente, apds a aula, inserindo-se no ambito do microcontexto.
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Desta concepcdo, os professores demonstram exercitar a reflexdo sobre a prética, na
perspectiva de que “a reflexdo serd um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da
ac¢do docente” (MARCELO GARCIA, 1995, p. 60). Trata-se do estimulo aos professores para
utilizar a propria acdo de ensino e conhecimento do contexto como forma de investigacéo
destinada a mudanca das condutas pedagdgicas. Trata-se, ainda, de mobilizar seus
conhecimentos através das experiéncias, buscando referencias em processos de prética.

Ao abordar o conhecimento do contexto, para Shulman (1986, 1987), a atuacdo docente
de qualidade se da desde o trabalho reflexivo com e sobre os alunos, individualmente, em
grupos ou com toda a turma. Ainda segundo o autor supracitado, as outras dimensdes da base
de conhecimentos devem ser constantemente adaptados a especificidade do contexto de ensino
e de aprendizagem e, muito palpavelmente, as caracteristicas circunstanciais do ambiente onde
se realizam as aulas, salientamos as peculiaridades dos “momentos de aula” de Educacdo Fisica
na Educacdo Infantil e das aulas propriamente nos anos iniciais.

Concorde Marcon, Gracga e Nascimento (2010, 2012), tal movimento integrador também
é constitutivo no conhecimento pedagogico do conteddo, na medida em que visa formagéo a
tomada de consciéncia da propria atividade docente, que mobiliza as circunstancias de aulas
vividas para compreensdo da trajetoria de ensino conduzida. Deste modo, relevamos a
participacdo do conhecimento do microcontexto, visto que as perspectivas formativas oriundas
do contexto pratico se aproximam do processo autoral de elaboracdo dos conhecimentos
necessarios para o ensino, via “reflexiio sobre a reflexdo-na-ac¢io” (SCHON, 1995, p. 83).

Reiteramos com as seguintes proposicoes:

A base de conhecimento para o ensino (SHULMAN, 1987) vai sendo
gradualmente construida a partir de quatro fontes basicas: os contetdos das
areas especificas de conhecimento; os materiais e as estruturas
organizacionais; a literatura referente a processos de escolarizagéo, de ensino
e de aprendizagem e desenvolvimento humano, bem como sobre os
fundamento normativos, filosoficos e éticos da educagdo e, por fim, pela
sabedoria da pratica, a fonte menos codificada de todas (MIZUKAMI, 2004,
p. 40).

No tocante as peculiaridades dos grupos, urge apresentar o conhecimento do
mesocontexto expresso pelos professores, o qual transita desde o conhecimento relativo a
cultura, dindmicas de funcionamentos e intencionalidades pedagdgicas, até os aspectos de
administracdo e gestdo das escolas. Nestas lentes, os professores demonstram, com
expressivas evidéncias, as questdes burocraticas esbarradas ao perspectivarem contextos
tedrico-metodolégicos mais amplos.

O questionamento do professor Nuno ilustra a se¢éo:
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“As vezes até a gente quer fazer um negdcio diferente e esbarra nas
burocracias e se pergunta: e tenho meu HTPI? (Horario de Trabalho de
Planejamento Coletivo), mas é pouco tempo para tudo.. Porque nés ndo temos
como tomar conta da escola toda e ai até nisso né? As vezes eu penso assim,
eu td na rotina 14 e que queria fazer alguma coisa diferente, mas..” [O
professor encerra a sua fala] (DIARIO DE CAMPO, Madulo 111, Professor
Nuno).

Para além das perspectivas evidenciadas pelo professor Nuno, sobre as dificuldades em
planejar acdes de ensino que saiam da pratica tradicional empreendida por ele, dado a escassez
de tempo para planejamento e ao atendimento de outros demandas da escola, outros professores
clamam pela necessidade do envolvimento dos pares nas atividade proposta pela Educagéo
Fisica. A medida em que constatam tal necessidade, eles demonstram reconhecer o seu
importante envolvimento nas atividades propostas por outras instancias da escola e,
especialmente, nas propositivas (geralmente de cunho festivo) das direcdes escolares, alegando
o garantido envolvimento da Educacéo Fisica nestas ocasifes.

O professor Davi enfatiza a tentativa de desenvolver projetos com os professores que
possui mais intimidade nas EMEFs, sobretudo relevando as estratégias para construcdo da
disciplina dos alunos em sala de aula. Em suas palavras:

“[...] guando um aluno néo fez a licdo eles chegam e me falam: oh professor,
o fulano néo fez a tarefa direito de matematica. Ai ja chamo e faco a minha
parte e digo: “o fulano, tem hora pra tudo, vocé precisa brincar e se divertir,
mas vocé precisa de matematica, tem que ter as duas coisas” (DIARIO DE
CAMPO, Mddulo 111, Professor Davi).

Mesmo demonstrando esforcos na direcdo do trabalho colaborativo pontuais nos
intramuros escolares, 0 mesmo declara que as maiores dificuldades deparadas ao longo da
docéncia em contexto interdisciplinar residem na integracdo do trabalho aos pares, em outras
palavras, em encontrar o equilibrio entre o trabalho com os colegas para criar o alinhamento de
posturas e atitudes de intervencdo a formacéo da crianca.

O professor Ari, por sua vez, manifesta concordancia ao referido professor, ressaltando
a necessidade de trabalhar em parceria com o professor de sala de aula. Seguindo o dialogo:

“E importante que os professores, seja de Educagéo Fisica, seja 0 pedagogo,
trabalhem em conjunto, toquem informagdes para ajudar esses alunos com
dificuldade” (DIARIO DE CAMPO, Médulo 11, Professor Ari).

Os dados a seguir também ilustram as consideragfes docentes frente ao trabalho das
professoras de sala de aula, respectivamente, ao demonstrarem reconhecer a tenséo e os dilemas
da rotina do pedagogo e da necessidade de articulacdo do trabalho educativo desempenhando

na Educacdo Fisica e outras areas, ressaltando o valor de ambas as partes:
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“Interessante porque o pedagogo também passa por dificuldades, pode néo
ser as mesmas que as nossas, mas eles também tem fragilidades no ensino”
(Professora Lara).

“Quando chego e sento com eles na quadra, eu explico que tem hora para
tudo, da conversa, a hora de focar [...]. Entdo eu tomei isso pra mim, eu sei
gue eu ndo sou a principal pessoa a executar isso, porque fico com eles muito
pouco. Talvez da professora de sala que passa a semana toda fazendo isso”
(DIARIO DE CAMPO, Médulo |, Professor Nuno).

Para Shulman (1987), Grossman (1990) e Cochran et al. (1991), a atuacdo docente na
dimensdo do mesocontexto pressupde interpretagdo da realidade e consideracdo do
planejamento e na gestdo de suas préaticas pedagogica do coletivo. A fala exemplificativa do
professor Luis, frente ao pedido de uma atividade para os alunos do Ensino Fundamental,
denota um contexto revelador do seu conhecimento a este nivel, desta vez, face as informagoes
sobre o bairro onde os alunos vivem:

“Eu pego para que eles fagam tarefas no Google e tal e eles conseguem fazer
pesquisa. Eu fiquei muito feliz quando eles conseguiram fazer [...]. Eu néo
pedia essa tarefa aqui porque a escola fica situada numa regido mais
afastada, mas eu vi que outra professora pedia e eles faziam. Por ser uma
regido mais pobre, eu achava que eles ndo conseguiriam, mas como eles
moram no bairro e todo mundo se conhecer, eles pesquisaram juntos e fizeram
juntos” (Professor Luis).

Conforme lembram Gimeno Sacristan (1995) e Tardif e Raymond (2000), a gestéo e as
estratégias utilizadas a partir do conhecimento do contexto sdo particulares de cada professor,
uma vez que estdo condicionadas as suas concepcgdes e experiéncias prévias. Em semelhante
direcédo, o professor Omar demonstra contextualizar a sua acdo educativa ao eleger o trabalho
com pipa no Ensino Fundamental:

“Por exemplo, esse bimestre eu quero trabalhar pipa porque ta chegando
perto das férias daqui a pouco e eles vdo soltar pipa [...]. E interessante
também porque ta inserido na cultura deles. Principalmente aqui no bairro,
aqui vocé olha para o céu o0 ano todo tem uma pipa, € muito presente e é muito
interessante trabalhar assim” (DIARIO DE CAMPO, Médulo 11, Professor
Omar).

Por outro lado, outras caracteristicas presentes no universo escolar multifacetado
lancaram-se como desafios aos olhos dos professores. Ao demonstrarem desconhecer ou
desconsiderar o curriculo das escolas, deparam-se com mais dificuldade para organizar e
executar as propostas de ensino. Assim, o professor Guto ressalta percepcdes face as
condicdes derivadas das escolas do municipio:

“Mas, eu falo, tem escola e escola. Aqui (escola onde a entrevista foi realizada)
a crianga ja vem sozinha, ela ndo tem aquele lago com a mée que fica no
portdo. Ai, se vocé vai mais para o centro da cidade, a crianga sofre um pouco
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mais, ela tem esse laco bem colado com a mée, nunca ficou sem ela,
separado.. Entéo tem essas dificuldades” (Professor Guto).

Grossman, Wilson e Shulman (2005) reforcam a atitude docente em buscar conhecer as
escolas em momentos concomitantes a sua atuacdo, por exemplo, ao observar os diferentes
locais e rotinas escolares com diferentes alunos e em diferentes contextos, na nossa
interpretacdo, no recreio escolas, nos horérios de entrada e saida, etc. (ZANOTTO, 2016,
ZANOTTO; ALVES, 2016).

Na EFI, Debortoli, Linhales e Vago (2002) e Ferraz e Flores (2004) observaram o que
conhecimento ampliado das escolas e rede de ensino (mesocontexto) auxilia na compreensao
dos processos de planejamento e implementacdo das propostas pensadas pelo professor em
consonancia com as intengbes pedagogicas dos pares de profissdo e/ou na equipe
interdisciplinar composta por professores generalistas e especialistas. Alem disso, pode auxiliar
e resultar na elaboracdo de projetos para as EMEIs e na oferta de maior coeréncia dos
pressupostos dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) e sua aplicabilidade no dia a dia da
pratica.

Assim, alcancamos a discussdo sobre o conhecimento do macrocontexto. Esta
dimenséo engloba as realidades educacional, cultural, social e econdmica dos alunos, de suas
familias e da comunidade onde vivem e esta inserida a escola e os reflexos de todos esses
elementos no processo de ensino e de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes
(GROSSMAN; WILSON; SHULMAN, 2005). Nesta dimensdo, tangenciamos as
particularidades sociais e culturais da comunidade e, especialmente, como o conjugado
normativo a educacdo nacional € compreendido pelos participantes.

Para inserir-se no conhecimento do macrocontexto ¢ fundamental que o professor
conheca ndo somente a realidade de sua area de ensino, mas também todos os aspectos que
abarcam os fins educativos da escola e da Educacdo de modo geral (planejamento, escolha dos
métodos, desenvolvimento e avalia¢do), na inter-relacdo ocasionada do convivio com os alunos
e com a comunidade (escolar) (MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2011a).

Ainda que os dados desta pesquisa ndo nos permita aprofundar questdes frente ao quanto
os professores detém de conhecimento sobre esta dimensdo, podemos verificar que a sua
aquisicdo, entre outras questdes, resultou das oportunidades de dialogo com os pais em reunifes
e outras festividades proposta pela rede municipal, que buscam desenvolver agOes integrativa
entre os pais, comunidade e escolas. Além disso, o conhecimento demonstrado releva-se frente

a analise dos contextos em que os professores apoiavam suas ideias em aparatos legislativos
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nacionais que respalda a Educagdo Fisica, no ambiente educacional escolar e das questes
sociopoliticas que perpassam a educagdo ao fazerem mencgdo aos PCN (BRASIL, 1997) (com
maior incidéncia) seguido pela BNCC (BRASIL, 2017).

No tangivel ao conhecimento do universo educacional, por vezes, os professores
demonstravam apoiar as suas falas em pressupostos legislativos governamentais para o sistema
educativo (esfera estadual e nacional) e, pouco expressivamente, mas ainda presente, as esferas
institucionais do municipio. Nos angulos de Freire (1993, 1996) e Gadotti (2004), conhecer
estas estruturas oferece suporte para o professor planejar, implementar e gerir a prética
pedagogica, consciente de seu papel e ato politico como educador atuante em consonancia com
o desejavel pelas politicas publicas educacionais e pelos projeto democraticos de sociedade.

Conforme o exposto, podemos inferir que os professores buscam conhecer 0s contextos
de vida dos alunos e das nuances das escolas em que atuam. Atencdo maior foi delegada aos
momentos em que desenvolvem suas praticas, da observacdo da sua relacdo direta com 0s
alunos e com os alcances imediatos das intervencdes pedagdgicas. Os resultados sugerem que
no ambito do microcontexto os professores ndo apresentam grandes dificuldades para alcangar
0s objetivos previsto nas praticas pedagogicas, sendo recrutado suficiente dominio do contexto
de aula. Assim, o conhecimento do microcontexto parece contribuir decisivamente para
organizacdo da praticas pedagdgicas destes professores, sendo, portanto, decisivo para
compreensdo do conhecimento pedagdgico do contetdo.

No ambito do mesocontexto, relativo ao ambiente escolar, ao projeto pedagdgico, as
disciplinas curriculares e aos colegas de profissao, verifica-se a necessidade de implementacéo
de propostas que ampliem os conhecimentos do grupo para alcangar 0s objetivos educacionais
de inter-relacdo entre pares e entre areas, para o trato das propostas interdisciplinares. Estas
questdes, conformem propdem Grossman, Wilson e Shulman (2005), envolvem as concepcdes
pedagdgicas dos professores, estruturadas em diferentes abordagens de ensino e das concepcoes
epistemologicas de avaliacdo, as quais incidem no planejamento, implementacao e gestdo das
praticas escolares, e consequentemente, refletem na aquisicdo de conhecimentos pelos alunos.

A anélise do conhecimento do contexto indica direcBes para investimentos nos aspetos
que viabilizem o trabalho coletivo docente, também e, sobretudo, dos gestores educacionais do
municipio responsavel pelas etapas iniciais. Os conhecimento do mesocontexto, notadamente,
conduz a necessidade de aprofundamento das especificidades inerentes aos ambientes Unicos,
complexo e dindmico de cada escola por onde os professores transitam.

A sintese dos trés niveis de compreensdo do contexto permite inferir que a tipificacdo

do conhecimento entre 0s participantes provém, primeiramente, do contato com as criancas, da
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experiéncia e da relagéo direta e concreta com a realidade do ensino; seguido pelo ambito de
conhecimento do entorno comunitario e das politicas educacionais do pais, que repousa nas
questBes mais abrangentes (nacionais da educacdo); e por Uultimo, pela expressdo do
conhecimento das escolas, do conhecimento dos pais, responsaveis e do entorno social.

Com o cotejamento da literatura estruturante deste estudo € possivel entender que
quanto mais os professores souberem sobre cada uma das esferas do contexto, mais beneficios
congregarao a atuacdo e, consequentemente, uma possivel observacdo da elevagdo do alcance
dos objetivos educacionais e de aprendizagens das criangas. Portanto, atencdo especial deve ser
requerida para ampliacdo do mesocontexto do grupo, especialmente para implementagédo de
efetivas propostas de planejamento para composicdo curricular da EFI desarrolhada no
municipio, que descrevam as propositadas praticas e gestéo.

Relembramos que a analise empreendida na divisao destas trés dimensées (micro, meso
e macrocontexto) foi feita apenas para fins organizativos da discussao, pois 0s contextos na
acdo pedagdgica estdo intrinsecamente relacionados, dado o estreito paralelo de um e de outro,
a medida que as dimensdes se relacionam e se complementam.

Vale, por fim, registrar, que o conhecimento do contexto, ainda que em aparente
interface intima com o conhecimento pedagogico geral, distingue-se a medida que congrega as
exigéncias do processo de gestdo e todas as questdes envolvidas na pratica detida com as
criangas, alcancando as intencdes de efetiva aprendizagem entre elas, do entendimento da
realidade das escolas e das condi¢des sociais que as circundam.

O item a seguir, finalizando as propositivas desde capitulo, discorre acerca do
conhecimento pedagogico geral, tal como feito nos tdpicos anteriores, com a intencdo de
analisar os principios para a acdo docente na EFI, encerrando o topico de discussdo das

integrantes da base de conhecimentos.

4.2.4 Analise do conhecimento Pedagogico Geral de professores de EFI

Integrante do conhecimento pedagdgico do conteudo, juntamente com 0S
conhecimentos do aluno, do conteldo e do contexto, o conhecimento pedagdgico geral,
demonstra o conhecimento do professor sobre as concepc¢des pedagdgicas e os principios, fins
e metas educacionais, congregando as estratégias e as questdes de gestdo e organizacdo da sala
de aula face ao conhecimentos do entorno das escolas (GROSSMAN, 1990, COCHRAN et al.,
1991, COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Na proposta de Shulman (1987) e Amade-Escot (2000), este ambito do conhecimento

envolve o planejamento, as fases de execucgéo e avaliagdo dos processos utilizados para tornar
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o conhecimento do contelldo compreensivel e ensinavel aos alunos. Nestes trilhos, o presente
item estabelece como objetivo analisar e discutir como o conhecimento pedagdgico geral,
integrante do conhecimento pedagdgico do contetdo, sustenta a pratica pedagdgica dos
professores de EFI participantes do estudo.

Conforme reforca a literatura (SHULMAN, 1987, GROSSMAN, 1990, COCHRAN et
al., 1991, AMADE-ESCOT, 2000), o conhecimento pedagdgico geral é aquele em que o
professor demonstra seu conhecimento sobre as distintas ‘nuances’ pedagogicas, englobando
diferentes tipos de conhecimento em funcéo dos objetivos de ensino e realidade dos alunos e
contexto, representando, ainda, 0s conhecimentos, estratégias ou quesitos de gestdo e
organizagdo das turmas para quais leciona. Segundo Mizukami (2004), as perspectivas
pedagdgicas gerais sdo responsaveis por agregar as crencas e as habilidades gerais relacionadas
ao trabalho docente, dos quais, além dos conhecimentos do contexto educacional e dos fins,
propdsitos e valores educacionais, integram-se 0s conhecimentos dos alunos e do curriculo
(eixo vertical e eixo horizontal), em especial analise, a gestdo de sala de aula. A referida autora
avancga nos conceitos ao comungar de principios comuns entre o conhecimento pedagogico
geral e os fundamentos tedrico-metodologicos da atuacao docente.

No que confere ao coletivo participante da investigacdo, foi possivel identificar as
concepcOes e posicionamentos frente aos universos da Educacéo e da Educacao Fisica escolar.
Estes ideais, apesar de demonstrarem-se distintos entre o grupo, a analise do contetdo expresso
em suas falas pressupde semelhancas na origem do pensamento, comungando, portanto, de
concepcOes simil das abordagens de préatica de ensino. Em nossa analise, tais concepgdes, além
de relativamente aproximadas, no que tange a preocupacdo com as questdes da aula
propriamente, ocasionaram abertura ao ‘didlogo pedagogico’ realizado em HTPC.

Com maior expressividade nos encontros do Mddulo 111 da atividade formativa,
nomeadamente, “Organizacdo do ensino: a didatica, metodologia e dilemas estruturantes da
pratica em EFI”, as discussdes sobre os aportes tedricos dos documentos nacionais que
sustentam a pratica de ensino foram tomadas como base ao dialogo, ao agucarem as reflexdes
acerca dos principios educacionais que regem as estratégias pedagdgicas, assim como 0S
moldes que configuram a fase de planejamento (quando mencionada a sua existéncia) e de
execucdo das atividades.

Frente a compreensao dos objetivos mais amplos relacionados a Educacdo e a formacéao
dos alunos, os relatos evidenciam concepgdes distintas sobre os efeitos que os professores

esperam nas aulas e da Educacédo Fisica como area de conhecimento na escola:
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“[...] que levam para a vida o que aprendam aqui. Que aprendam a gostar da
Educacdo Fisica e ndo fiqguem fechados para as aulas nos anos seguintes”
(Professor Davi).

O Professor Ari diz que a ideia do professor é justamente ser o0 mediador de
todas as conexdes da criangca em “idade infantil”. Entdo, afirma que se o
professor dar uma brincadeira de imitacdo para as criangas, elas ndo vao imitar
sozinha e, possivelmente VAo imitar aos pares em pequenos grupos. E desta
concepgdo que, segundo o professor, as relacfes e as aprendizagens vao se
desenvolvendo (DIARIO DE CAMPO, Mdédulo 111).

“[...] Outra coisa, essa base que eu acho muito importante, desta estabilidade
de corpo, de correr, de saltar, tem crianga que ndo consegue vir no 1° e 2°
anos com isso. Eu s6 saio daquilo quando eu vejo que a sala inteira ou 90%
conseguiu fazer ou chegou no resultado. Eu ndo consigo trocar de exercicio
sem ver que eles conseguiram. Eu posso trocar o jeito para fazer dar certo,
mas sair daquilo sem ter dado certo eu ndo saio. Pelo menos esse é 0 meu
objetivo mesmo, dar essa base para o aluno, sabe?”” (Professor Guto).

Ainda que os professores tenham sustentado seus ideias de ensino em vieses e principios
diferentes, em que para o professor Davi, sumariamente, a Educagdo Fisica corrobora a
formacdo integral do aluno; para o professor Ari 0 processo educativo encontra suporte nos
principios dialégicos da educacéo e, segundo o professor Guto, o ensino detido ao ambito do
desenvolvimento motor, a aproximacao entre eles ocorre ao priorizarem a analise nas situacées
palpaveis de ensino e de aprendizagem, do contato e relagdo com a crian¢a, como demonstram
também nas anélises item anteriores.

Em outras palavras, as principais atencGes ao pedagogico geral estiveram atreladas ao
desenvolvimento da fase interativa do ensino, remetendo-se ao alcance dos seus objetivos e ao
cumprimento das estratégias metodologicas eleitas em cada contexto particular de aula. Neste
sentido, cumpre inicialmente destacar que as metas pareciam ser estabelecidas e buscadas aula
a aula, ndo repercutindo nas praticas pedagdgicas subsequentes, especialmente na analise das
falas dos professores atuantes na Educacéo Infantil.

A professora Ana elucida a problematica em tela:

“Eu acho assim, considerando os jogos e atividades em si, ndo ha outro
conteudo especifico a ser aplicado. Eu particularmente gosto que néo haja.
Também como a ideia da sequéncia. As brincadeiras vao se desenvolvendo,
né?!” (DIARIO DE CAMPO, Médulo 111, Professora Ana).

Os resultados do estudo de Bonfietti et al. (2019) com professores de Educac¢édo Fisica,
apontam para direcdo semelhante a esses achados, ao explicarem que os professores na
Educacdo Infantil tendem a planejar suas aulas isoladamente no contexto escolar mais

abrangente, atitude que ndo corrobora & ampliagdo do horizonte de intervencdo, sendo ainda
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dificil observar uma organizacdo légica e sequencial da componente nas propostas deste nivel
de ensino.

Frente as discussdes acerca da compreensdo dos Campos de experiéncias na Educacao
Infantil contidos na BNCC e as competéncias especificas de ensino para o Ensino Fundamental
1, presentes nos PCN e também na BNCC, os professores relatam dificuldades em articular os
referidos documentos com o que é desempenhando no cotidiano escolar. Evidenciamos o
conjunto de dados concernente a atuacdo docente na Educacdo Infantil, refletindo as
proposicdes de aulas pouco articuladas entre si, entre as demais atividades das EMEISs e,
inclusive, entre os colegas da area atuantes no municipio.

Estes dados pressupem o desencadeamento de atividades apartadas do coletivo
docente, 0 que, em consequéncia, pode extinguir a carga de participacdo do professor e
invisibilizar a sua corresponsabilidade na oferta e garantia do processo educativo de qualidade
na base da Educacdo Bésica, ao menos o0 que concerne a Educacao Fisica.

Considerando as discussdes sobre os infindaveis desafios presentes no campo de
insercdo da Educagéo Fisica na Educacio Infantil (FERRAZ, 1996, SAYAO, 1999, RANGEL-
BETTI, 2001, TANI, 2001, AYOUB, 2001, SAYAO 2002, ANDRADE FILHO, 2011),
relevamos a nossa atencdo ao modo como o conhecimento pedagdgico geral alocado em
circunstancias mais abrangente da educacao poderiam colaborar a melhoria da acdo pedagogica
e da ampliacdo do entendimento da funcédo do professor especialista nesta nivel.

Neste sentido, ainda que restrito a propria atividade docente, os professores dedicam
atencdo a distribuicdo e organizacdo dos objetivos e conteddos pontualmente desenvolvimento
em suas aulas, fazendo, por vezes, mencdo a como estas questdes se distribuem ao longo dos
bimestres. Em didlogo com Muzukami (2004), tais preocupacfes subjazem o eixo vertical do
curriculo, ainda que ausentes nas falas dos professores as questdes do PPP ou dos planos
plurianuais, mas ainda assim englobaram os pontos especificos da pratica.

A despeito da organizacdo e gestdo em situacfes do préprio trabalho, os professores
demonstram preocupacdes em fazer da aula um momento proveitoso as criancas, na tentativa
de contemplar a diversdo e o prazer envolvido nas praticas corporais. O professor Guto foi
categdrico ao demonstrar suas crencas sobre a Educacdo Fisica como tempo-espaco de
descontracdo, quer na atuacdo na Educacdo Infantil, quer no Ensino Fundamental 1. Em suas
palavras “[...] proponho uma aula muito divertida pra elas. E descontragio o tempo todo. As
criangas fazem e nem percebem que estéo fazendo, porque estdo se divertindo” (Professor
Guto).
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Outro fragmento demonstra a sua preocupagdo em nao fazer das aulas um amontoado
de préticas pautadas unicamente no desenvolvimento de habilidades motoras (do viés da
pratica/repeticdo mecénica, padronizada e reducionista), assim como nas visdes que ndo
exprimem qualquer sentido ou relacdo entre a Educacgdo Fisica escolar e a vida cotidiana da
crianca:

E neste sentido que o professor Guto coloca: “qual a diversao que a crianca
tem em correr? Em circulo com os colegas? Qual o prazer disso? [...] Espero
que eles entendam ou que eles gostem e se divertem nas atividades da aula”
(Diério de campo, Médulo 111, professor Guto).

A professora Lara corrobora:

“[...] Eu ndo gosto de trabalhar com fundamentos por muito tempo ou ficar
cobrando um movimento bem executado e ficar fazendo varias vezes na aula,
para mim isso ndo é legal. N&o que seja obrigacao fazer isso sempre, mas eu
gosto de trazer jogos diversos, coisas doidas que os alunos testem de uma
maneira diferente” (Professora Lara).

Contribui a estas concepcbes, 0s expostos pelos professores Ari e Beto, ao
compartilharem com o grupo: “Isso ta na crianga, de falar como que brinca, de passar para 0s
colegas como se diverte e caba sendo algo espontaneo delas” (Professor Ari) e “Eu sei que ndo
€ 0 que a area tem defendido mais, mas acho que esta sempre ligado com a frui¢éo, tomado
pelo prazer elevado da diversdo e da auséncia dos problemas” (DIARIO DE CAMPO, Médulo
I, Professor Beto).

Os dados aqui encontrados convocam os achados no estudo de Darido (2001, p. 63), ao
interpretar a perspectiva discente na Educacdo Fisica, em que indicam que “a disciplina na
escola serve para brincar ¢ ficar alegre e para aprender a jogar e praticar esportes”. O referido
estudo ainda revela que para os professores os conhecimentos da cultura corporal de movimento
sdo tdo importantes quanto o prazer que os alunos possam experimentar nas aulas.

Na sequéncia, tratamos das caracteristicas das praticas pedagdgicas anunciados. A
andlise dos contetidos exprimidos na atividade de mapa conceitual, realizada no Modulo 11 da
atividade em HTPC, permite caracterizar, genericamente, como as aulas sdo configuradas na
Gtica dos professores. Os seguintes termos delineiam 0s seus aspectos gerais:

“Inicio da aula com conversa sobre o objetivo proposto no planejamento;
levante das necessidades de adaptacdo da atividade prevista para o dia”
(Professor Omar).

“Roda de conversa inicial e final em todas as aulas: inicio marcado por
conversas sobre autonomia, seguido pela vivéncia do contetdo e roda de
conversa sobre as diferencas e alteridade” (Professor Ben).
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“Explicar os conceitos sobre corpo e das brincadeiras da aula; socializagéo
e realizacdo das brincadeiras culturais ou jogos” (Professora Ana).

Aparentemente, as aulas séo configuradas por elementos semelhantes, representando o
desenvolvimento  das agdes composto  por, pelo menos, duas etapas
(apresentacdo/contextualizacdo da atividade e execucdo das tarefas principais) como recursos
didaticos que permitem ao professor organizar o ensino.

Frente a compreensdo do contexto, em que se evidencia 0 conhecimento pedagdgico
geral, a analise das falas dos professores de Educacdo Infantil (todos com pelo menos quatro
anos de docéncia neste nivel), somada a analise das discussdes oriundas do HTPC, com atencéo
especial as contribuicBes da professora Ana, por apresentar nove anos de atuacéo, revelam as
elevadas preocupacdo as questdes de seguranca e vigilancia das criancas. Tais acfes foram
enfatizadas quando as aulas acontecem no péatio das EMEIs, dada a impossibilidade de
utilizagdo da quadra ou até mesmo pela sua inexisténcia.

Em contrapartida, as aulas ministradas pelos professores com maior carga horaria de
trabalho nos anos iniciais, da analise das informacdes emergente dos diarios de campo, revelam
dispersdo entre as diferentes modalidades trabalhadas (ligeira diversificacdo dos contetdos),
evidenciando, portanto, poucas preocupagdes com seguranca e integridade fisica dos alunos,
voltando-se, agora, a garantia da participacéo e fruicdo da aula. O recorte demonstra:

Ao conversamos sobre a organizacao dos conteldos, mais uma vez com base
no texto da BNCC, os professores expressam a preocupacdo de que os alunos
consigam usufruir das aulas e que eles tenham base para executar de forma
qualitativa as atividades (DIARIOS DE CAMPO, Médulo I11).

Segundo Grossman (1990), enfaticamente, o conhecimento pedagogico geral é
responsavel por reunir um conjunto de habilidades gerais relacionadas ao ensino, dentre as
quais, na analise empreendida, destacam-se 0s conhecimentos relativos a instru¢dao, bem como
a gestdo e implementacdo das estratégias em nuances especificas da aula, por exemplo,
conforme verificado pelo grupo ao tratar da resolucdo dos dilemas frente a disposicdo dos
materiais, as intrigas entre os alunos, desobediéncia, os imprevistos, ocorréncias, ferimentos,
etc..

Nesta direcdo, a professora Lara narra:

“Assim, um dos fatores que interferem na ordem das atividades é se nas
escolas tem certos materiais. A quantidade de aulas e dos locais das escolas,
porque eu tenho que sair daqui e correr para a outra escola. Entdo ndo posso
fazer atividade com tantos materiais se ndo consigo guardar. Tem que pensar
nisso” (Professora Lara).
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Além de muito valorizados no planejamento e, fundamentalmente, a gestdo das préaticas
pedagogicas, aos conhecimentos dos alunos e do conteddo demonstrados, relacionam-se
intrinsecamente com o conhecimento pedagdgico geral inerente a agdo docente. Observa-se que
os conhecimentos pedagdgicos de professores de EFI parecem atuar diretamente no &mbito do
planejamento e execucgdo das préprias aulas e, com menos incidéncia, mas ainda presente, na
interpretacdo e a analise conjunta das praticas propostas com os pares (professores de outras
areas do conhecimento) atuantes nas EMEIs ou EMEFs que concentram maior carga horéria de
trabalho.

Em outro ponto da anéalise, os professores mencionaram as competéncias da direcéo e
coordenadores pedagdgicos, aos colegas de trabalho e a participacdo dos pais com mais
frequéncia. O Professor Nuno ressalta as possibilidades do trabalho em parceria com a direcéo
das escolas, ao reconhecer que as suas propostas sdo sempre bem acolhidas e incentivadas,
exemplificando com uma de suas vivéncias: “[...] na semana do transito no ano passado e tive
total suporte dos professores e da diretora da EMEI, que gostou da ideia e depois publicou na
pagina da escola. Foi bem legal!” (DIARIOS DE CAMPO, Médulo 111, Professor Nuno).

Contraparte, face a compreensdo da direcdo e dos coordenadores pedagogicos, 0
professor Omar aponta o papel pouco efetivo da direcdo escolar a disponibilidade de transporte
para realizacdo de aula diversificada em uma praca do municipio. Outrossim, enfaticamente,
aparece em sua fala apds apreciagédo do video de um episddio do Programa Salto para o Futuro,
que tratou dos dilemas cotidiano da Educacéo Fisica na escola?, correspondente a parte dos
materiais de apoio das intervenc¢des do Mddulo 3.

Em determinado momento do video, o entrevistado refere-se as questdes do espaco para
as aulas de Educacdo Fisica. Neste sentido, o professor manifesta seu descontentamento:

“Comigo acontece gue ndo consigo trabalhar nessa escola, infelizmente. Tem
um problema feio de espaco. E uma escola boa, mas n&o tem como trabalhar,
porgue para o espago que tenho eu ainda atrapalho quem estdo dando aula.
E hoje me deparei com a coordenadora, até. Eu ndo discuti com ela, mas eu
expliquei pra ela que a nossa area ¢ uma area de movimento [...]. A crianga
quer se movimentar” (DIARIOS DE CAMPO, Madulo 111, Professor Omar).

Os professores Ben e Isac corroboram as reflexdes:

“[...] além de, por vezes, ndo ter material para trabalhar, ainda carecemos de
um espaco que possa efetivamente trabalhar” (Professor Ben).

3 Video: Dilemas da Educacéo Fisica no cotidiano. Link para acesso:
https://www.youtube.com/watch?v=k4dEAVOt9H8. O conteldo do video compbde um dos episodios da série
televisa “Dilemas da Educagéo Fisica no cotidiano” editado pela TV escola e publicado no ano de 2011.
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“O problema é quando vocé tem o espago, mas nao pode porque ai atrapalha
0s professores, porque a gente sabe que a crianca pequena faz barulho
mesmo, corre, chora, etc.” (Professor Isac).

Com efeito, além de nortearem a analise sobre o conhecimento do contexto na pratica
pedagogica do professor, estas questdes aludem a maneira como o conhecimento pedagdgico
geral se manifesta, preliminarmente, respaldado no imbricado contexto de conhecimento da
aula que, em contrapartida, denuncia a auséncia de reflexdo sobre as questdes mais amplas na
educacéo.

O foco ampliado de conhecimento pedagdgico geral, estruturado em seu eixo horizontal
(MIZUKAMI, 2004), que extrapola as paredes da sala de aula e circunda outras area de
conhecimento ou a articulagdo com os contetdos referentes ao mesmo ano letivo, foram
observados com pouca frequéncia na fala dos professores. Analogamente, foi notoria a reduzida
mengc&o frente aos PPPs das escolas por onde transitam, bem como a compreenséo da Educacao
Fisica no conjunto articulado em que a escola se estrutura em interface as politicas publicas
educacionais.

Os professores compartilham as dificuldades para discernir sobre as possibilidades de
insercdo da disciplina de Educacéo Fisica nos projetos pedagdgicos das escolas, bem como o
potencial de integracdo e de interdisciplinaridade desta componente com o0s demais
componentes curriculares da Educacéo Basica e as implicacdes de sua intervencdo docente para
a educacdo e a formacdo dos alunos. Vale ressaltar a importancia da formacdo no ambito de
conhecimento das politicas educacionais e do proprio conhecimento politico do professores,
para que despontem elementos suficientes as analises criticas da conjectura escolar como
reflexo da sociedade. Para tanto, prescinde envolvimento e entendimento aprofundado dos
ditames das politicas publicas da profissdo docente na educacdo publica brasileira.

Com apoio no quadro tedrico conferido a pesquisa (SHULMAN, 1986, 1987, AMADE-
SCOT, 2000, MIZUKAMI, 2004), nesta discussdo ainda se insere a analise de que 0s
professores com mais tempo de atuacdo em ambas as etapas de escolaridade dispunham de um
conhecimento pedagdgico geral ampliado quando comparado aos professores em inicio de
carreira. O conhecimento pedagdgico geral ampliado, por sua vez, pode dar suporte para
reflexGes mais articuladas ao complexo e dindmico ambiente de ensino e ao multifacetado
trabalho docente, que implica diretamente a efetividade dos contexto de aula (GROSSMAN,
1990, COCHRAN et al., 1991). Neste caso, € compreensivel que os professores participantes

deste estudo, dada o tempo de atuagéo na Educacéo Basica, expresso no Quadro 6, apresentem
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preocupacdes restritas ao contexto da prética de ensino quando comparado ao seu conhecimento
pedagogico geral.

No cerne desta questdo, o conhecimento pedagdgico geral parece atuar na solucdo de
questBes pontuais referentes a interagdo com as turmas, aparecendo com maior énfase na
compreensdo sobre o que ensinar e para quem ira ensinar. Esta analise permite afirmar que o
conhecimento demonstrado pelos professores estd diretamente pautado no contato com a
crianca, 0 que também é expressivo, por incidir, de fato, nas questBes especificas do fazer,
garantindo, ao menos, esfor¢os a fruicdo e diversdo em momento de aula.

Dentre os mais significativos resultados de suas pesquisas, Marcon, Graca e Nascimento
(2010) enaltecem que quanto mais os professores estejam imersos em situagdes de ensino, seja
as condigdes fisicas ou curriculares, maior sera a sua base de mecanismos e estratégias
pedagdgicas gerais, 0 que, na mesma medida, potencializara a sua intervencao e formacéo dos
alunos.

O destaque ao conhecimento pedagodgico geral do coletivo indica residir mais nas
questdes de organizacdo da multidimensionalidade do ensino com uma turma de criangas do
que agir articuladamente com os principios das escolas em que atuam, compreendendo melhor
a docéncia em contexto plural e transpondo os desafios da profissdo. Para tanto, evidencia-se a
necessidade de planejar e gerir praticas pedagdgica no ambito (inter)institucionalizado do
municipio, tentativas ja demonstradas pelos professores, para, com esforcos, agirem
intencionalmente na constituicio de um perfil profissional para o coletivo?,

Ainda que com poucas incidéncias as informac@es analisadas, cumpre, por fim, anunciar
que houve preocupacdo face a promocdo de interdisciplinaridade e de aproximacéo entre as
diferentes area de conhecimentos dos anos iniciais da Educacdo Basica, em especial, na
Educacdo Infantil. Mesmo que os professores ndo tenham apresentado claramente que
contribuicdes a Educacdo Fisica, enquanto area de conhecimento para o alcance dos objetivos
na abrangéncia deste nivel, com analise conferida aos aportes legislativos (RCNEI, DCNEI,
Parametros de Qualidade da Educacdo Infantil (BRASIL, 2001), consideram enxergar relacéo
do seu trabalho com os projetos encabecados pelas escolas.

A reflexdo que se coloca é: uma vez identificado o conhecimento pedagdgico do
contetdo diretamente relacionado as praticas pedagogicas, com vistas em proceder a uma boa
aula e dar conta de vencer as vicissitudes do cotidiano, dificilmente, o professor conseguira

identificar e sustentar a sua funcdo pedagogica (e social) em projetos pedagogicos amplos

24 Reforca a afirmativa a existéncia do HTPC especifico para estes professores.
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propostos pelas escolas. De maneira semelhante, o caminho se mostrard mais dificultoso para
que consigam reconhecer e fazer reconhecer as consequéncias e as implicagdes de suas acoes
para a aprendizagem dos alunos em contexto multidisciplinar de formagdo no inicio da
Educacdo Baésica.

O contrério chama a atencdo nesta analise, ao evidenciar a auséncia de preocupacdes do
grupo as questdes da interdisciplinaridade tdo fortemente presente no trabalho com a crianga,
especialmente dos professores que atuam ha mais tempo no Ensino Fundamental. Conforme
apontam Soares, Prodcimo e Demarco (2016), as propositivas de articulagdo e permeabilidade
entre a Educacdo Fisica e 0s componentes curriculares nas escolas tendem a assumir
perspectivas enfraquecidas conforme o avango nos niveis de ensino.

Para direcionar questdes cada vez mais amplas ao universo educacional compreendido
nas etapas iniciais da escolaridade, em especial a Educacdo Infantil, é preciso que este ambito
do conhecimento seja ampliado e, em consequéncia, que os professores coloquem em tela o
proprio carater ndo disciplinar de insercdo da Educagdo Fisica, mas sem perder de vista as
finalidades e intencionalidade da area e dos PPPs das EMEIs, dada as especificidade da
obrigatoriedade em articulacdo com os demais componentes curriculares.

O baixo indicativo do conhecimento pedagogico em termos de inser¢do prolongada e
aprofundada nas distintas escolas, ou seja, com vasto conhecimento dos ditames e principios de
cada etapa do ensino (questdes que compreendem também o Ensino Fundamental 2 e o0 Ensino
Médio) em cada escola, pode ser justificado pelos modelos fragmentados como se distribui a
carga horéaria de trabalho anual do professor. A redistribuicdo anual das aulas (processo anual
de atribuicdo), que necessariamente ndo garante a continuidade do trabalho docente nas mesmas
escolas, o que, em consequéncia, inviabiliza a possibilidade de continuidade das acdes
formativas.

A professora Lara percebe as situaces de conhecimento e desconhecimentos frente a
pratica pedagogica:

“[...] este ano eu peguei algumas turmas que ja dei aula, entdo eu sei que eles
tém certas capacidades e habilidades. Entdo, nesse ano, por ja saber o que
elas fazem, eu trabalho para que isso seja evoluida e mais, cheguem em um
grau, pensando em escadas, que cheguem em mais, ja sabendo que eles
sabem. Quando é uma turma que nunca peguei ai € uma surpresa. Bom, se ja
sabe fazer isso, vamos tentar forgar pra ver... Muitas vezes é teste, ndo tem
muito como partir do ideal” (Professora Lara).

O processo de deslocamento para um conhecimento pedagdgico geral que saia das

instancias particulares da aula e avance para questfes mais alargadas da compreensdo do ensino
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na escola, podem ser logradas pelo contato prolongado as instituicGes e com os pares. E neste
sentido que a ampliagdo do conhecimento pedagdgico geral para 0s espectros gerais da
Educacdo ampliaria as perspectivas das praticas pedagdgicas destes professores.

De fato, o reconhecido do papel do conhecimento pedagdgico geral, ainda que de
maneira indireta e muito limitada nesta analise, repousam nos conhecimentos relativos a gestao
do grupo em aula, com énfase nas orientacdes que séo dadas pelo professor nesse processo. Em
outras palavras, reiteradamente, as maiores preocupacées estiveram nas praticas pedagogicas
gue ministram, que por um lado, ainda que se mostre como um conhecimento restrito frente ao
universo que envolve a educacdo, por outro, no que concerne a sua implicagdo para a prética
pedagogica, mostra-se como potencial contributivo para potencializar as a¢gdes de ensino.

Estas questdes ganham relevo na proposta de Grossman (1990), ao descrever que 0
conhecimento pedagdgico amplia as possibilidades do professor para abordar os temas de
ensino com os alunos. O conhecimento pedagdgico geral ampliado permite aos professores
refletirem sobre cada um dos diferentes conhecimentos e conteudos a serem abordados, quer
sobre a maneira como esses conhecimentos e conteddos podem se inter-relacionar uns com 0s
outros, quer sobre os critérios a serem empregados para distribui-los adequada e coerentemente
ao longo do bimestre e, fundamentalmente, para viabilizar o ensino por parte dos alunos.

Sendo assim, se admite que a estruturacdo e o gradativo aperfeicoamento do
conhecimento pedagdgico geral pode fornecer aos professores de EFI condi¢cdes necessarias
para avancar consistentemente na construcdo e no aprimoramento do conhecimento pedagdgico
do conteudo, considerado como o componente fundamental do conhecimento para a docéncia.
Essas inferéncias sugerem que, por meio das praticas pedagogicas, o conhecimento pedagdgico
geral pode exercer influéncia significativa no processo no conhecimento pedagdgico do
contetdo dos futuros professores de EFI e estar diretamente relacionado a qualidade das aulas.

Diante do exposto, este topico se propds a analisar, justamente, como o conhecimento
pedagdgico geral, integrante do conhecimento pedagdgico do contetdo, sustenta a pratica
pedagdgica dos professores participantes. Conforme observado, a estruturante corresponde a
um grupo maior dos conhecimentos necessario para o ensino, envolvendo as questdes relativas
as criancas, objeto de ensino definido em funcdo do que os professores sabem para si e do

curriculo, dos materiais e contexto didatico-pedagdgico.

Os propositos de cada subitem apresentados nesta secdo do capitulo viabilizaram a
discussdo das especificidades e as caracteristicas dos docente de EFI, no que respeita a

proposicdo e o desenvolvimento das intengdes para o ensino de Educacdo Fisica escolar no
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periodo abrangente da infancia. Entretanto, os objetos especificos investigados nesta pesquisa
ainda impde a necessidade de analisar as perspectivas de continuidade do ensino na oOtica destes
professores.

Frente as compreensdes da articulacdo entre as etapas do ensino, buscamos compreender
aarticulagéo curricular e identificar os processos de continuidade de ensino empregados na EFl,
com cuidado a analise frente a influéncia de cada uma das estruturantes da base de

conhecimentos para o ensino, conforme exposto no item a seguir.

4.3 Discusséo dos processos de continuidade do ensino e a articulagdo curricular na EFI

Este item estabelece os seguintes propdsitos: apresentar e discutir questdes referentes a
articulacdo curricular e a identificacdo de processos de continuidade de ensino empregados
pelos participantes da segunda fase desta pesquisa, face a compreensdo de como o
conhecimento pedagdgico do contetdo atua na préatica pedagogica do professor de EFI. Vale
salientar que a presente analise recorre as informacdes obtidas junto aos professores Guto, Davi
Lara e Luis, que necessariamente atuam com criancas da ultima fase da pré-escola e com o0s
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dentre os inUmeros conhecimentos requeridos para o ensino (do sujeito, contetdo
contexto e pedagogico geral) evidenciado por Shulman (1986, 1987) e compartilnado por
Grossman (1990) e Cochran et al. (1991), entre outros, somado as posturas reflexivas da pratica
profissional (SCHON, 1983, MARCELO GARCIA, 1995, PEREZ GOMEZ, 1995), é evidente
que o professor de EFI deva desencadear uma acéo pedagdgica dinamizadora dentro da escola,
a partir da organizacdo e mobilizacdo de competéncias correspondentes as etapas iniciais da
Educacédo Basica.

Preliminarmente, cumpre tomar nota que nesta discussdo ndo intencionamos comparar
a atuacdo do professor de Educacdo Fisica nas duas etapas, mas sim levantar elementos que nos
permitam compreender a natureza do seu trabalho ao longo delas, bem como a interface do
conhecimento pedagodgico do conteldo que integra os elementos da base necessaria para o
ensino em contexto que tangencia a transicdo do ensino.

Conforme expressa Bravo (2010), a articulacdo vertical do curriculo é a parte do
curriculo que remonta a uma sequéncia progressiva e interligada entre os diferentes anos e
ciclos que constituem o percurso escolar, articulando os niveis de ensino. A compreensdo de
como a base de conhecimentos necessaria para o ensino configura a pratica pedagdgica nesta
direcdo, exige reconhecer como o professor estabelece e desempenha relagdes com o sujeito,

com o contetdo e, principalmente, com o contexto e pedagdgico geral, por possibilitar
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compreensdo da rede escolar e das estratégias de ensino e de aprendizagem, planejamento,
avaliacdo e aportes contidos em documentos oficiais em andlise especifica ao periodo de
transicdo, entendendo as caracteristicas dos curriculos e a forma como sdo elaborados e
implementados.

De modo geral, os professores apresentam duvidas e indeterminacfes quanto ao que é
exigido em relagdo a formagdo integral da crianca. Relevam-se, assim, as incertezas expressas
sobre se as a¢des formativas a crianca devem circundar a sua atual condicdo/momento de vida
ou se respaldam na preparacdo para as etapas seguintes ou, em Ultima analise, nestas duas
circunstancias.

Frente aos entendimentos sobre os pressupostos da Educacdo Infantil, demonstram-se
pouco consistentes no entendimentos entre desempenhar acdes estanques a especificidade da
area e/ou tracar metas para garantir avangos futuros na aprendizagem da crianga, conforme
ilustrado a seguir:

“E necessario preparar os alunos para as atividades que est&o por vir. Por
exemplo, antes de trabalhar pega-pega no ensino infantil, eu trabalho uma
boa nocédo espacial, formas de correr perto dos amigos e outros elementos
para evitar trombadas, quedas ou que simplesmente que eles consigam
realizar a tarefa com um minimo de eficiéncia” (Professor Guto).

“Resgatando a ideia da evolugdo dos contetidos e complexidade dos mesmos
entre 0s anos, para exemplificar mais ainda, eu posso ensinar um jogo bem
simples como o “papdo humano” — que sdo 0s alunos em torno de uma Unica
area gueimando outros dentro da mesma, no ensino infantil, que servira de

b

base para um jogo como “bola de fogo”, um jogo parecido com queimada
sem cemitério, e a “queimada’” em si no ensino fundamental, que por sua vez
servira de base para um jogo de dodgeball e de Handeboll futuramente”
(Professor Davi).

“[...] Existe relacdo na questao na profundidade [...]. Em todos eu sinto que
vou ter que repetir aquela atividade, entdo eu faco de uma forma onde eu sinto
que isso vai ter uma ligacdo” (Professora Lara).

Kramer (2006), defende a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental como instancias
indissociaveis do processo de democratiza¢do da educacédo brasileira, destacando a relevancia
desta articulacdo no que se refere as criancas e ao trabalho pedagdgico nas creches, pré-escolas
e escolas. Nestes ditames, enquadramos o papel da Educacdo Fisica em empreender esforgcos
na realizacdo de pesquisas, indagacdes, suposicdes e proposicdes para criar subsidios tedricos
e metodoldgicos para implementagdo de propostas transicionais que amplie a qualidade da
educacédo no periodo de infancia.

Frente as definigdes trazidas pela autora, os dados encontrados permitem afirmar que 0s

participantes visualizam o0s pontos comuns entre as etapas, mas nao, necessariamente,
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expressam com clareza como proceder a articulacdo dos niveis, somada a auséncia de
consideracGes sobre como a Educacdo Fisica se articula para a transicdo do ensino nos ciclos
iniciais.

As DCNEI (BRASIL, 2009a) expressam a necessidade de oferecer as criangas um
atendimento que integre os aspectos fisicos, cognitivos, afetivos e sociais, entendendo-a como
um ser indivisivel. Esta afirmacdo suscita a reflexdo de que as a¢bes pedagdgicas devam
perpassar pelo intermédio e avan¢o do conhecimento na base necessaria para o ensino do
professor, com base nas especificidades dos curriculos que orientam a préatica nos diferentes
niveis. Em nossa 6ética, sdo nestes termos em que se estabelecem os objetivos de expansdo do
ensino da Educacdo Fisica na infancia, colaborando para os demais processos de continuidade
de ensino e de aprendizagem verificados pelos alunos nessas etapas.

Tal como Kramer (2006), Branddo e Paschoal (2008) defendem o dialogo entre a
Educagdo Infantil e Ensino Fundamental pautado no trabalho indissociavel destes dois niveis
de ensino, ao reconhecer o direito a brincadeira, producéo cultura e as a¢des infantis. Os autores
ainda salientam que embora o trabalho seja articulado, ha que estar presente a no¢do de que a
Educacdo Infantil ndo é etapa preparatdria para o Ensino Fundamental, pois possui objetivos
proprios (sobretudo atrelados ao cuidar, educar e brincar) ao tempo especifico da primeira
infancia, portanto, sem carater propedéutico.

Neste quadro, observamos a tentativa docente em conciliar as duas nuances, as quais
orientam as propositivas pedagdgicas visualizadas na pratica pedagdgica. O excerto a seguir

reforca:

“Avalio os alunos em ambas as fases [...], mas me faz sentido analisa-los nas
questdes do presente, embora, vez ou outra, aplico alguns critérios de
conhecimento e preparo para as suas questdes futuras” (Professor Davi).

Apesar disso e, em maior evidéncia, entre os dados esteve a consideracdo da crianca a
partir do seu tempo atual de vida, conforme expressam os professores Lara e Luis:

“[...] observo se os alunos sdo solicitos, se ajudam um ao outro quando
necessario, se participam e cooperam com o preparo e andamento das
atividades e com o professor, e se ndo atrapalham o aprendizado de forma
geral, por falta de atengéo, egocentrismo, etc.. N&o julgo pelo desempenho
no futuro deles” (Professora Lara).

“Eu penso que os alunos deveriam ver 0 maximo de atividades possiveis para
ter uma base, uma nogédo para brincarem fora da escola o que viram aqui”
(Professor Luis).

As informagdes apresentam a atencdo do trabalho docente nas perspectivas do tempo

atual de vida da crianga, compreendo-as a partir do seu referencial e ndo em nome de um futuro
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que ela talvez ainda ndo compreendam, considerando, assim, as perspectivas das linhagens
tedricas que tomam a crianca como sujeito (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO;
PINAZZA, 2007, CRUZ, 2008; DELGADO; MULLER, 2008).

Interessante destacar que os dados discutidos nessa secdo encontram as consideracoes
apresentadas no item de discusséo de conhecimento sobre o sujeito, quando o coletivo docente
anuncia entender a crianga como ‘sujeito do hoje’, com vontades e desejos, impactando as a¢oes
pedagogicas desenvolvidas na pratica. Com isso, evidencia-se o respeito destes professores para
com o0s interesses e anseios dos seus alunos frente ao que Kishimoto (2004) traz como a
disposicdo para a imaginacéo, curiosidade, desejo de aprender, de se movimentar e brincar,
tracos evidentes na pratica pedagogicas dos professores. Outrossim, ao que € defendido por
Branddo e Paschoal (2009), sobre a necessidade de respeito ao ludico, movimento, criatividade,
autonomia e participacdo ativa das criancas.

Aparentemente, para 0s participantes da segunda etapa da pesquisa, 0 que representa
contar para a articulacdo dos diferentes conhecimentos é justamente o quanto eles esperam deter
de conhecimentos sobre os seus alunos. Este dado releva o que as propositivas legislativas
nacionais afirmam, sobre ter o aluno como eixo de todo o trabalho pedagogico nas primeiras
etapas da Educacdo Basica (RCNEI, DCNEI, BNCC), o que pressupde, reconhecimento da
crianca como sujeito de direitos, produtora de cultura e protagonista dos seus processos de
socializacao.

Entretanto, dos aspectos elucidativos as questfes de reconhecimento da crianca em
demasia, sugere-se que os professores oportunizem experiéncias e elejam temas de ensino
apartados de uma linearidade aos objetivos definidos e esperados pela acdo docente nestes
niveis. Tal condicdo pode acarretar em processos de descontinuidade do trabalho, inclusive
sobre 0 que ¢é objetivado para uma mesma turma, sem ainda perspectivar 0s processos que
atentam a transicdo e a articulacdo vertical do ensino. As falas dos professores indicam que as
intervencdes pedagogicas, a0 menos as criancas da pré-escola, constituem-se em comego, meio
e fim em si mesma, sem atencdes consideraveis ao que estd por vir no processo de
aprendizagem.

Acolher as situacoes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus
saberes no contexto de observancias das atividades representa situacdo desejavel ao trabalho
docente na Educacdo Fisica, inclusive conforme explanado pelas legislacbes vigentes. No
entanto, 0 que pouco se questiona é como 0s saberes demonstrados pelas criangas e relevados

pelos professores estdo sendo entrelagados aos conhecimentos que fazem parte do patrimdnio
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cultural e, ainda, como estdo sendo desenvolvidos em correspondéncias as especificidade da
Educacdo Fisica na pré-escola e escola.

A justificativa deste pleito, a0 menos na presente pesquisa, parece estar, novamente, na
demasiada importancia atribuida aos conhecimentos da crianca real/concreta, disponibilizada
na observacdo das aulas. Em consequéncia desta restrita atencdo, denota-se a decorrente
promocao de atividades que atendam de imediato as suas expectativas das criancas, em questoes
que correspondam aos seus anseios pontuais, oportunizando a elas diverséo, prazer a satisfacao.
Todavia, ao assumir estas perspectivas, coloca-se em questionamento o0 avanco consistente das
acOes de planejamento a longo prazo e, em consequéncia, as palpaveis aprendizagens.

Frente a investigacdo das relacGes entre as caracteristicas, em termos de atividades
previstas as etapas de ensino, os professores indicam que na Educacdo Infantil devam ser
trabalhadas as bases motoras por meio de brincadeiras e atividades simplificadas, fornecendo
suporte para insercao da crianca no Ensino Fundamental. Somam-se a este cenario, indicativo
de diferentes prismas, da auséncia de um propositiva curricular para a Educacdo Fisica nesta
etapa, inclusive ausente nos PPPs.

Os aportes legislativos supracitados nesta pesquisa (LDB (BRASIL, 1996), DCNEI,
BNCC) aponta que a Educacéo Infantil deve ter um curriculo, sobretudo a partir no contido na
BNCC, ao enfatizar que os municipios devem organizar seus curriculos que serdo base para a
elaboracao das propostas pedagdgicas das creches e pré-escolas. Nesta direcdo, ao nosso ver, a
inexisténcia de um material guia acaba por enfraquecer o trabalho da classe docente, deixando
a margem 0s principios organizativos que buscam alinhar a Educacdo Fisica nesta etapa de
ensino.

Evidenciamos os dilemas refletidos em atuacdo na pré-escola e anos inicias diante da
seguinte situacdo descrita pelo professor Luis:

“Eu tenho uma dificuldade muito grande em associar, como eu disse, de trazer
da BNCC, por exemplo, e ja comecar a trabalhar para que consiga entregar
no ensino fundamental um aluno que ja esteja familiarizado com todos os
contetdos. Quando eu sei que, a partir da minha pratica, talvez se eu
trabalhasse com a criangas isso 14 a tras, eu volto. Mas, eu nédo vejo ligagéo
direta do curriculo do ensino infantil para o ensino fundamental, eu sei que
existem, mas eu ndo vejo na minha pratica, como eu conseguiria fazer isso de
uma forma qualitativa, entende?” (Professor Luis).

A consulta as politicas educacionais brasileiras, explicito nas Diretrizes Curriculares
para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010) e no Plano Nacional de Educagéo (2015-2015), bem
como o lastro tedrico empregado nesta pesquisa, evidenciam as caracteristicas proprias,

flexiveis e contextualizados encontradas em cada etapa do ensino. Com efeito, as questfes de



183

continuidade das a¢des pedagogicas foram contempladas pelos professores, porém em meio a
um cenario nebuloso cercado de proposi¢des e poucas afirmacoes.

A consulta as producdes cientificas na area escolar da Educacéo Fisica indica caréncia
de estudos frente a analise aprofundada dos processos transicionais entre os niveis. Com isso,
relevamos uma legitima preocupacao pela ampliacdo de estudos que se debrucem a perscrutar
a continuidade do oficio profissional da Educacdo Fisica escolar, em especial, na transi¢do da
Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental 1, dada a urgente e recente inser¢do destes
professores nas etapas iniciais da Educacdo Bésica.

Desta forma, evidenciamos a necessidade de propositura curricular para o municipio, de
organizagdo de um documento articulador dos ensinos para os professores de EFI, para que
possam pleitear o desenvolvimento de formas de planejamento conjunto dos objetivos e
finalidades esperadas para ambos 0s segmentos, com sintonia entre os curriculos e garantia da
continuidade dos processos de aprendizagem, em especial atencdo ao Ultimo ano da pre-escola
e ao primeiro ano do Ensino Fundamental.

A despeito da existéncia e selecdo das experiéncias e contetdos nestes niveis, da
descricdo de quais sdo eles, conforme verificado no capitulo anterior, face a analise do
conhecimento do conteldo, os professores alegam abranger, fundamentalmente, os mesmos
temas de ensino em ambas as turmas. A fala do professor Guto alude este certame:
“Desenvolvimento motor, brincadeiras, um material Iudico para desenvolver o brincar”. No
gue remete aos jogos e brincadeiras da cultura popular e aos esportes, evidentemente, estes séo
adaptados e propostos a todas as turmas em funcdo (ampliacdo e reducdo) do grau de
dificuldade das atividades, que reinem regras, repeticdes, agrupamentos de tarefas motoras,
etc..

Os professores Davi e Lara identificam em suas praticas:

“To trabalhando a mesma coisa nas etapas sé que de forma diferente. E
também é assim, vai ter varias brincadeiras do ensino infantil que vou fazer
no ensino fundamental de forma mais especifica. Por exemplo: brincadeira
do cone: “ah vai apertar aqui e voltar, aqui é circuito que divido em varios
exercicios..”. O conteudo na nomenclatura é o mesmo, mas ele acontece de
forma diferente para cada fase” (Professor Davi).

“Acho que é mais ou menos a historia do grau e olhar para as turmas. Eu fago
0 mesmo conteddo, algumas atividades eu fago em umas séries e ndo em
outras, mas eu penso no aumento do nivel. Se fiz de maneira com uma série e
uma turma que a gente ja fez antes, agora a gente faz em ziguezague, em
curva, com obstaculos, etc.. E sempre aumentar o nivel para deixa-los mais
envolvidos na atividade. O conteudo de forma gradual, até que sejam iguais,
mas de maneiras diferentes, para que se consiga assimilar mais coisas e
melhor” (Professora Lara).
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No que respeita os dados coletadas, os professores consideram 0s avangos que devem
ser propostos de um nivel a outro, uma vez, cientes do seu papel na conducdo do ensino e na
efetivagdo da aprendizagem da crianga. Entretanto, ndo mencionam os critérios que sdo
considerados na eleicdo e ordenacdo dos assuntos de ensino e se encontram relacdo de
progressdo entre eles. A analise vai ao encontro do que foi verificado no item de analise sobre
o conhecimento do contetdo, em que as atividades eleitas a aula/momento da Educacéao Fisica
demonstram respeitar objetivos pontuais e proposicdes de aprendizagens a curto prazo.

Ao tomarem como base um periodo abrangente do planejamento, considerando as
atividades docentes nas duas etapas, os professores enfatizaram a forma como compreendem a
relacdo entre um conjunto de a¢Oes ministradas e a respectiva sequéncia no planejamento e
execucdo das tarefas ligadas ao exclusivo ensino dos esportes. Neste sentido, ao refletirem sobre
0s processos de continuidade, os professores conseguiram exemplificar a progressdo dos
contetdos apenas no trato detido a este conteudo, sobretudo nos anos inicias. O conjunto de
dados evidencia:

“[...] Se formos trabalhar vdlei, no fundamental eu trabalho toque e manchete.
No infantil vou pegar uma bola e com os dois bracos e jogar pra cima. Ou
seja, a gente esta trabalhando v6lei nos dois, s6 que no ensino infantil é s6
uma brincadeira de jogar a bola pra cima, mas néo t6 deixando de trabalhar
o0 volei, entende?” (Professor Guto).

“Eu vejo mais relacdo entre as atividades do bimestre, como um bloco. Em
relacdo a apresentacdo dos esportes: costumo separar, eu fagco um més dos
esportes para pessoas com deficiéncias e os esportes no geral, até pelo
material, e ensino fundamental, handebol e vélei, tento por mais perto volei e
ténis que tem rede. Até porque uma das tarefas que costumo fazer é ver os
elementos das atividades que os alunos identificam e separar (as
modalidades) por elementos [...]. Coloco com proximidade para ter relagdo”.
(Professora Lara).

O professor Luis, por seu turno, para além de referir-se ao desenvolvimento motor dos
alunos como quesito importante a aquisicao de confianca para praticar o aprendido na Educacéo
Fisica além dos muros da escola, mencionou as l6gicas internas e externas no desenvolvimento
dos conteudos esportivos, no exercicio intimo de fazer com que as criancas percebessem como
0 contetido se manifesta na sociedade. Em suas palavras:

“Minha preocupacao principal quando vou pensar em desenvolve o curriculo
deles, é que algumas ldgicas internas de esportes e gestos motores estejam
proximas para que possa trabalhar de modo mais profundo, para refinar
aquilo e que consigam fazer fora do muro da escola” (Professor Luis).
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A questdo sobre a relacdo entre as tarefas de ensino e os processos de aprendizagem
viabilizados pelo trato dos temas da Educacdo Fisica na pré-escola concentrou pouca atencao
das questdes referentes a continuidade da atuacdo profissional docente. Com isso, as
concepcdes frente a continuidade do ensino residiram, em primeira instancia, apenas no Ensino
Fundamental.

N&o desconhecemos o fato de que os objetivos de ensino e as proposicdes de estratégias
metodoldgicas empregada no ensino da Educacdo Fisica no Ensino Fundamental 1 sejam mais
incisivos do que em etapa anterior, dado o préprio carater ndo disciplinar da Educacéo Infantil,
o que reflete também no trabalho docente na Educacéo Fisica. Entretanto, pensar nos processos
de articulacdo com a Educacdo Infantil, sem, anteriormente, ter a nitida compreensdo de qual é
objetivado para este nivel, em termo da base de conhecimentos necessaria ao professor para
proceder efetivamente a acdo pedagogica, evidencia e faz perpetuar uma visdo cindida das
etapas, 0 que, igualmente, pode desqualificar a area.

Girotto (2006) enfatiza que a pratica pedagdgica na Educacgéo Infantil, ao menos, deve
circunscrever a perspectiva dos “projetos”, ou seja, aos modos de articular o trabalho didatico-
pedagdgico com criangas pequenas, 0 que precisa envolver a participacdo de todos 0s sujeitos
do processo, considerando as interacfes e 0s conteudos de cada area em interface com as
linguagens da infancia, de modo a alcancar o sentido das atividades as criancas. A afirmativa
dialoga com as proposicdes de Ayoub (2001), sobre a necessidade do trabalho articulado dos
professores na Educacdo Infantil assentado a pratica do professor de Educacdo Fisica em
parametros reflexivos e colaborativos.

A questdo que se coloca, mais uma vez, ao analisarmos 0 conhecimento pedagogico do
conteldo na préatica pedagdgica dos professores de EFI, perpassa pela inevitabilidade de
encontrar o equilibrio entre 0 modo como o professor deve proceder para que a aprendizagem
e desenvolvimento da crianga ocorram a partir das experiéncias na Educacdo Infantil e da
interdisciplinaridade nos anos iniciais, sem dirimir as especificidades da Educacdo Fisica.
Como é evidente nas questbes interdisciplinares do trabalho escolar, nesta conjectura, o
professor ndo atua sozinho, pois a compreensdo, desenvolvimento e avaliacdo do projeto
educativo da area também sdo de incumbéncia da equipe escolar e, por isso, deve contar com a
participacdo, em primeira analise, dos pares, administracdo e gestéo.

Neste interim, colocamos em cena 0s precarios avancos dos processos de continuidade
entre um nivel e outro, pautados no entendimento de que as questdes didatico-metodologicas
ndo podem sucumbir a intencionalidade primeira dos processos de aprendizagem e

desenvolvimento na pré-escola e das préaticas de ensino nos anos iniciais, que, via elei¢do de
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temas relevantes, podem corroborar & ampliagdo de conhecimentos da crianga. Nos ensejos de
Bravo (2010), a proposta pode assegurar um percurso continuo de aprendizagens aos alunos,
na progressdo articulada entre os dois primeiros niveis de escolaridade, considerando os
conhecimentos e as experiéncias anteriores e a sequéncia que perspectivam a continuidade
educativa.

Perspectivar a articulagdo vertical do curriculo corresponde a necessidade de o professor
desenvolver préticas em continuidade entre os niveis. O feito ainda leva a pensar em acfes de
ensino nos diversos Campos de experiéncias previsto na BNCC (BRASIL, 2017), tomando as
interacfes e as brincadeiras como eixos estruturantes do arranjo curricular, mediante o
conhecimento de que a Educacdo Infantil ndo se caracteriza como etapa preparatOria.
Entretanto, os professores demonstram poucos avangos nestes termos.

Ao fazer mencdo as dificuldades frente ao contexto que compreende a articulacdo do
ensino detida ao avanco dos niveis, o professor Luis expde:

“Tenho muita dificuldade nisso, de fazer de uma forma sistematizada a
transicdo do ensino infantil para o ensino fundamental, isso dai ndo vejo,
tento fazer, mas é complicado, nossa, é tarefa ardua! Tem ligacdo, tem como
fazer, sé que tem que sentar e fazer mesmo. A proposi¢ado de um curriculo
seria ideal. Como eu falei, quando comecei a dar aula, ndo parti de um
curriculo, mas fui fazendo pesquisas de brincadeiras aleatérias e vendo de
certa forma do que o aluno precisa, mas ndo montei ligado no ensino
fundamental, s6 montei e fui refinando” (Professor Luis).

Ao dialogarmos com o conhecimento pedagogico do contetdo, em especifico o
conhecimento pedagdgico geral, convém reforcar o papel da rede municipal de educacdo em
debrucar-se sobre esse desafio e propor medidas para superar a escassez de a¢oes de formacéo
continuada a recente insercdo da classe de professores de EFI em relevo neste estudo em muitos
municipios brasileiros. Tais aces indicam a organizacao de tempo e espaco para a qualificacdo
necessaria ao trabalho na EFI. Nesta direcéo, os proprios professores revelam a fragilidade e a
urgéncia para qualificar a atuacdo, conforme verificado nas necessidades formativas
percebidas, na etapa empreendida de caracteriza¢do dos professores participantes.

Tendo em tela as limitacbes da presente pesquisa, frente aos materiais e métodos
empregados a coleta de dados e a analise empregada no trato interpretativo, ainda que 0s
professores demonstrem considerar o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianga,
ndo percebemos, enfaticamente, a coexisténcia de condutas pedagodgicas que viabilizem
praticas curriculares articuladas na EFI.

A afirmagdo respalda na auséncia, todavia, da proposi¢do curricular articulada dos

processos de ensino da area e/ou, ainda, com outras areas, considerando que 0s conhecimentos
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integrativos dos curriculos das etapas iniciais da Educacdo Basica devem oportunizar a crianga
da pré-escola os direitos de “Conviver”, “Brincar”, “Participar”, “Explorar” “Expressar” ¢
“Conhecer-se”, também em contato com experiéncias gestuais e corporais a partir da
socializagdo, e dos contetdos e aspectos (inter)disciplinares do Ensino Fundamental 1.

Quando falamos em EFI ndo estamos atentos apenas a presenca do professor habilitado
para atuar em ambas as etapas, isoladamente, mas, sobretudo, estamos preocupados com 0s
processos de compreensdo do trabalho docente frente a atuacdo articulada ao longo destas
etapas, em que 0s maiores problemas encontram-se na auséncia de politicas educacionais
especificas a area para ambos o0s niveis (reforma, resolucdo ou diretriz).

Destarte, para a proposicdo da articulacdo vertical do curriculo, o professor,
primeiramente, requer a (auto)compreensdo como educador de infancia, congregando também
0s conhecimentos da base necessaria para o ensino, integrando o0 seu conhecimento pedagogico
do conteudo. Entretanto, este processo deve estar presente nas agendas da gestdo municipal,
sem depender de acOes isoladas dos professores oriundas das proprias iniciativas de
aperfeicoamento individual. Simultaneamente, o mesmo professor deve ter clareza do seu papel
no Ensino Fundamental, realizando o mesmo exercicio de convocacdo dos conhecimentos
necessarios para o ensino, tendo em conta o trabalho educativo que precedeu na Educacgéo
Infantil e as especificidades esperadas neste nivel e nos niveis sequentes.

Imbernon (2009) afirma que os dilemas e davidas enfrentadas na atividade profissional
apresentam-se como elementos a serem pensados em programas de desenvolvimento
profissional. Dialogamos, assim, com a “necessidade de aprofundar o conhecimento das
estratégias e procedimentos da formagéo de professores” (MARCELO GARCIA, 1995, p. 65).
Por isso, avancamos nas discussdes no ambito de analise da formacéo continuada e atuacéo dos
professores em ocasifes que atuem em dire¢6es multidimensionais que envolve a construcao
de espacos para implementacdo de a¢bes formativa para empreender a articulacdo curricular e
a continuidade das acdes pedagdgicas.

Ayvazo, Ward e Stuhr (2010) apresentaram estratégias de ensino e avaliacdo para
facilitar a aquisicdo do conhecimento pedagdgico do contetdo pelos professores. De maneira
situada as intencdes da proposta curricular, a partir de uma analise pedagdgica da performance
das atividades propostas em aula, os estudantes puderam reconhecer os diferentes ambitos em
sua formacdo. Proposta semelhantes poderia ser levado a cabo nos componentes tedrico e
pratico do curriculo de formacéao para a EFI.

O quadro tedrico eleito a pesquisa indica que as acoes reflexivas do professor (entre

outros principios, como as agdes colaborativas com os demais professores e com a equipe



188

escolar) auxiliam na articulacdo vertical do curriculo. Com isso, estamos convencido de que as
discussao sobre a prética e a reflexdo acerca da compreenséao de professor de EFI, sobretudo ao
perspectivarmos a compreensdo desta classe de professores como educadores da infancia,
necessitam ser exploradas e debatidas para lograr organizagdo curricular que estabeleca
caminhos para articulacdo do ensino entre os niveis. Parafraseando o professor Guto:

“Hoje eu sei quais sao as praticas, quais sao os objetivos, como eles sdo bem
aceitos para aquela faixa etaria, mas néo fiz baseado dessa forma sistematica
de pensar na BNCC, mas que é um trabalho bem importante e bem
complicado de se fazer” (Professor Guto).

Diante do exposto pelo professor, urge a necessidade de superar as representacdes
fragmentadas do ensino e abrir caminhos para a construgdo de uma compreensao coletiva do
papel da Educacdo Fisica nas EMEIs e EMEFs do municipio. A guisa de conclusio deste
capitulo, sob a nossa Otica, ao trabalho da EFI deve-se compor em instancias indissociaveis,
com destacada importéncia da articulacéo curricular no que refere-se as criancgas e ao trabalho
pedagdgico. Para tanto, dada a incipiéncia do tematica na area, sera preciso direcionar esforcos

ao desenvolvimento de acdes de formacdo continuada a estes professores.
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O professor profissional — como 0 médico ou o engenheiro nos seus campos
especificos — € aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe
ensinar. E saber ensinar é ser especialista dessa complexa capacidade de
mediar e transformar o saber conteudinal curricular (isto é, que se pretende
ver adquirido, nas suas multiplas variantes) — seja qual for a sua natureza ou
nivel — pela incorporacdo dos processos de aceder a, e usar o conhecimento,
pelo ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os
procedimentos, de modo que a alquimia da apropriacdo ocorra no aprendente
— processo mediado por um sélido saber cientifico em todos os campos
envolvidos e um dominio técnico-didactico rigoroso do professor, informado
por uma continua postura meta-analitica, de questionamento intelectualda sua
accdo, de interpretagfo permanente e realimentacio continua [...] (ROLDAO,
2007, p. 101-102, grifos da autora).

As palavras de Maria do Céu Roldédo sintetizam grande parte das ideias e reflexGes
pretendidas a este momento do estudo que, inserido no campo do ensino e das praticas
pedagdgicas na Educacdo Fisica escolar, possibilitou discutir as dimensbes de analise do
conhecimento do professor atuante na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental, nomeado
neste estudo, de EFI.

Buscamos ressaltar a compreensdo de EFI no ambito do desenvolvimento dos dois
primeiros niveis da Educacdo Basica, abrangendo os aspectos da docéncia ao longo periodo da
infancia, em especifico, a pré-escola e os anos iniciais do Ensino Fundamental. Buscamos,
ainda, evidenciar a necessidade de que estes professores conhegam e disponham de um conjunto
de conhecimentos aprofundados sobre o que ensinam, sobre os seus alunos e turmas, sobre as
diferentes estratégias metodologicas, do contexto de trabalho e das relaces pedagogicas gerais.

Muitos estudiosos vém se detendo a questdo da base de conhecimento profissional para
0 ensino a partir de uma variedade de perspectivas teorico-metodologicas. O tema ganhou
relevo nas Gltimas trés décadas e continua a influenciar tanto o campo de producéo cientifica
guanto as politicas de formacéao e desenvolvimento profissional de professores. Os argumentos
destes autores (GROSSMAN, 1990, COCHRAN et al., 1991, MARCELO GARCIA, 1999,
COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, MIZUKAMI, 2004, HAMMOND, 2006. GAUTHIER et
al., 2006, LIBANEO, 2012) fortalecem a ideia da existéncia e engendramento de um corpo de
conhecimento relacionado do ensino, fortalecendo a profisséo.

Na vasta producdo sobre o conhecimento profissional docente, esta pesquisa situou-se
na linhagem dos estudos de Lee Shulman (1986, 1987), que residem nos componentes
envolvidos no conhecimento docente (conhecimento do contelido, conhecimento pedagdgico
geral, conhecimento do curriculo, conhecimento do aluno, conhecimento contextos

educacionais e conhecimento pedagdgico do conteldo). Neste prisma, autores como Grossman
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(1990) e Cochran et al. (1991) valoraram o conhecimento pedagogico do conteudo destacando
a inter-relacdo necessaria entre as estruturantes da base de conhecimentos, i.e., na fuséo do
conhecimentos sobre os alunos, contetdos, contexto e propositos pedagdgicos gerais, que
juntos integram o conhecimento pedagdgico do contetdo, objeto de analise do presente estudo.

Embasados neste quadro tedrico-conceitual, as analises tedrica e empirica permitiram
discorrer acerca da questdo que deu origem a pesquisa, qual seja: como o conhecimento
pedagodgico do conteldo sustenta a pratica pedagodgica de professores de Educacdo Fisica
Infantil? Assim, foram sendo construidos e complementados o decurso empirico da tese,
desencadeando elementos que nos permitem, agora, responder ao objetivo da pesquisa, que
consistiu em analisar o conhecimento pedagdgico do conteldo de professores de EFI, na
perspectiva de compreender como a base de conhecimentos para 0 ensino organiza a préatica
pedagdgica.

Construimos uma base teorico-metodologica de modo a coletar e interpretar os
conhecimentos docentes com o0 proposito de evidenciar conceitos sobre o conhecimento
pedagdgico do conteudo de professores de Educacdo Fisica. Da interface entre a literatura
consultada e a conjuntura observada a campo, evidenciamos que a atuacao docente na EFI, que
envolve desde as tarefas de educar e cuidar até as tarefas especificas de ensino, envolveu
distintos conhecimentos e demonstrou atuar de forma Unica, variavel e complexa.

O Plano Municipal de Educagdo (2015-2025) do municipio colaborador aponta
preocupacdes em ofertar espaco e tempo para projetos de natureza semelhante ao que foi
empreendido na primeira etapa da pesquisa. Assim, verificamos que a rede municipal de ensino,
em especial, a figura do coordenador pedagogico de area, vem investindo esforgcos para
concretizar acbes a melhoria da préatica profissional de forma crescente. A proposicdo foi
interpretada como condicdo favoravel para a concretizacdo deste estudo. Tais aspectos também
foram reconhecidos positivamente pelos professores participantes.

As insercdes realizadas em HTPC foram desenvolvidas na perspectiva reflexiva, critica
e colaborativa, objetivando criar um ambiente convidativo para que os professores
organizassem, refletissem e socializassem seus conhecimentos sobre 0s objetivos, contetdos e
concepcbes do universo escolar e da Educacdo Fisica escolar. Neste ambito, a pratica
pedagdgica foi concebida como eixo orientador/estruturador dos maodulos, o que foi
fundamental para gerar dados a pesquisa e as aprendizagens compartilhadas, uma vez que foram
observadas trocas de saberes e valores correlatos as esferas profissional, pessoal, afetiva e social

para ambos os envolvidos (professoras, gestor, pesquisadora e estudante colaboradora).
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Os professores foram estimulados a rememorar episddios da pratica e a pautar suas
reflexdes sobre eles, oportunamente, estabelecendo relacGes entre o vivido e 0os materiais de
apoio ofertados a cada encontro. Verificamos, assim, que as falas residiam sobre a situacéo
praticas desencadeadas nas diferentes escolas por onde transitam, criando e evidenciando
contextos para discussdes no interior do grupo. De modo geral, observamos divergéncias e
convergéncias das ideias expostas, oriundas das experiéncias do cotidiano dos professores, mas
que possibilitaram a aproximacdo de versdes mais elaboradas e ampliadas de interpretacdo
destes momentos.

Ao analisar a avaliacdo final da atividade de inser¢cdo em HTPC, verificamos que tal
momento ndo se afastou do que costumeiramente é feito neste horario, quando sob a supervisdo
do coordenador de area. Nesta direcéo, realcamos a existéncia de HTPC proprio aos professores
de Educacéo Fisica deste municipio, ao nosso ver, considerado como um avango pertinente para
a area, atestando sua relevancia como espaco e tempo garantido na carga horéaria do trabalho
docente para discussdes inerentes aos objetivos, eleicdo das experiéncias e temas de ensino,
metodologias, avaliacGes, entre outros segmentos que compdem a préatica pedagogica na EFI.

Face as inser¢fes oportunizadas pela pesquisa, 0s participantes assinalaram a condugéo
de discussdes especificas a pratica de ensino, ressaltando as formas de desenvolvimento dos
conteddos propostos nos médulos e ao préprio andamento das atividades. Outrossim, a aparente
influéncia das discussdes e sintese obtidas em HTPC e o seu impacto na pratica pedagogica
realizada concomitantemente aos encontros. Neste sentido, as falas dos professores, ainda que
sutilmente, revelaram as implicacdes desta etapa do estudo no repensar em seus contextos de
atuacéo profissional.

Constatamos o olhar dos professores para com as a¢fes pautadas na leitura do suportes
tedricos em interface com o contexto real das escolas, 0 que suportou reflexdo para pensar no
vinculo entre os universos escolar e académico, incluindo-se nessa dimensdo o dominio
dialético dos espacos. Do mesmo modo, houve reconhecimento de alguns dos conhecimentos
especificos da area a partir da exposicao das ideias e dilemas compartilhados pelo grupo. Assim,
evidenciaram os conhecimentos especificos da area e mostraram-se satisfeitos ao perceber que
0s aspectos cotidianos relatados compunham utilidade infima a producdo deste estudo,
demarcando o reconhecimento e a valorizacdo da profissdo. Houve, portanto, composicao
unanime da satisfacdo pelo momento oportunizado.

Consideramos que as inser¢0es adotadas em primeira etapa da pesquisa, bem como o
delineamento tedrico previsto a cada modulo, foram suficientemente adequados para agucar a

fala e reflexdo face as estruturantes da base de conhecimentos, pois a cada encontro foi possivel
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recolher informagdes Uteis as variaveis analisadas neste estudo, especialmente ao conhecimento
pedagogico do contetdo.

Além de verificar o aprofundamento nos temas de interesse da pesquisa e de interesses
especificos do grupo, concluimos que a primeira etapa de recolha dos dados tangenciou a esfera
da reflexdo tedrico-pratica em si, agucando o processo inicial de reestruturacdo do
conhecimento pedagdgico do conteldo ao viabilizar a reflexdo sobre a pratica. Conforme
verificado por Andrade Filho (2011), conhecer e propiciar a reflexdo em torno das visdes dos
professores indica-se como um meio para superar, construir e reconstruir o conhecimento
docente para que o professor possa mediar o trabalho com as manifesta¢des da cultura corporal
de movimento de modo a avangar consciente e criticamente. Com isso, as reflexdes em tela
contribuiram para a formagdo pessoal e profissional dos participantes, uma vez que as
dimensdes constitutivas do professor sdo humanas, portanto, inseparaveis.

Ressaltamos que o foco primordial da primeira fase do estudo foi forjar ocasites de
convivio para analisar como o conhecimento pedagogico do contedo atua na acdo pedagogica.
Assim, retomamos que a atividade ndo objetivava o alcance efetivo de praticas reflexivas e
transformadoras na EFI, mas sim arquitetar um ambiente de exposicdo de ideias e dialogo
coletivo, sobretudo com a pesquisadora. Decorrente disto, o intento final esteve em realizar um
estudo que pudesse vir a auxiliar os proprios participantes e a comunidade escolar em geral.

As entrevistas de aprofundamento realizadas na segunda etapa merecem destaque por
possibilitar a obtencdo de dados com indices de validez e de aproximacéo estreita aos objetivos
especificos da investigacio (JANUARIO, 1996). Com isso, consideramos que O roteiro
elaborado permitiu alcancar as situacOGes atreladas aos contextos da pratica pedagodgica,
momento em os professores ilustraram a acdo pedagogica junto aos alunos e buscavam explicar
0 como e porqué de proceder de tal forma.

Reconhecemos as limitacdes no alcance da fiabilidade dos dados recolhidos pelas
técnicas empregadas, dentre as quais ressaltamos dois principais aspectos: o primeiro, considera
a auséncia de profundidade nas concepcdes e perspectivas apresentadas pelos professores com
base no real exercicio da pratica pedagdgica e; o segundo, imbrincado ao primeiro,
correspondente aos desvios do inquérito em relacdo a pratica. No entanto, concebemos que o
roteiro proposto, somado a analise minuciosa dos diarios de campo com énfase aos exemplos
ofertados pelos professores, possibilitaram tangenciar as situacGes de aula, reveladoras de
contexto subjacente. Assim, o corpus do estudo foi considerado significativo, ao compreender
as configuracOes tecidas pelos e entre os diferentes atores (professores) atuantes na EFI
(DENZIN; LINCOLN, 2006, DAMINANI et al., 2013).
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Os dados foram inicialmente analisados na perspectiva de conhecer as caracteristicas
dos participantes a partir dos motivos para a escolha da profissdo, da percepcdo das
necessidades de formacdo e dos sonhos manifestos para a area e profissdo. Em seguida,
procedemos a analise do conhecimento pedagdgico do conteddo em meio as estruturantes da
base de conhecimentos necessaria para o ensino. Por fim, discutimos a questao da articulacéo
curricular e a identificacdo de processos de continuidade na EFI.

Segundo Cochran et al. (1991), o conhecimento pedagdgico do contetdo sofre forte
influéncia do conhecimento do aluno, frente ao quanto os professores demonstram saber sobre
as idades, niveis de desenvolvimento, conhecimento prévio, atitudes e motivaces. Estes
conhecimentos refletem nas estratégias recrutadas a aprendizagem e sobre 0s conceitos a serem
ensinados. Neste sentido, acerca do dominio de conhecimento sobre o sujeito dos professores
de EFI, evidenciamos a concepg¢éo de aluno-crian¢a como sujeito, produto social e produtor de
cultura.

O conhecimento sobre a crianca relevou-se frente a adaptacdo do contexto de aula em
funcéo das demandas apresentadas por ela, a partir do interpretacdo da prépria crianga concreta
que se apresenta ao professor, 0 que permite caracteriza-la quanto ao nivel de habilidade
motora, as condutas de convivio com os colegas e participacdo e grau de dependéncia da figura
adulta.

Os professores desconhecem ou ndo demonstraram considerar a teoria por detras das
linguagens infantis ou dos aspectos concernentes aos estagios de desenvolvimento da crianca.
Assim, ndo demonstraram conhecer, em profundidade, as linguagens e especificidades das
infancias no que tange os aportes de correntes literarias dedicas ao estudo e compreensdo destas
esferas. Sendo assim, as expectativas, anseios e motivaces expressas pela crianca compdem a
fonte de conhecimentos destes professores sobre 0s sujeitos. As evidéncias encontradas indicam
gue o conhecimento do sujeito auxiliou consideravelmente na organizacdo da pratica
pedagdgica, portanto, decisivo a compreensao do conhecimento pedagogico do contetdo.

Segundo Shulman (1987), Graca (1997) e Ayvazo, Ward e Stuhr (2010), os estudos
sobre 0 conhecimento do contetdo assumem elevada importéncia na formacéo e atuacdo de
professores, tornando-se imprescindivel para o desenvolvimento adequado do conhecimento
pedagdgico do conteldo, ja que € dele que derivara o proprio conteldo a ser ensinado aos
alunos. Tal intento, permite visualizar o conhecimento pedagdgico do contetido valorando a
transformacgéo do que se sabe sobre o0 assunto para o conhecimento do assunto para o ensino
(MIZUKAMI, 2004).
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O conhecimento do contedo dos professores advém do conhecimento manifesto sobre
0s seus alunos e sobre o que acreditem que eles anseiam aprender/praticar. Analogamente, das
proprias experiéncias previas dos professores com praticas corporais, i.e., do conhecimento do
contedo que detém para si. A discussdao neste ambito evidenciou que o conhecimento do
conteldo atua como estruturante fundamental das préticas pedagdgicas propostas (quer no
ambito das experiéncias como eixo de trabalho na Educacédo Infantil, quer na selecéo e gestao
dos contetdos no Ensino Fundamental), pois relevaram as circunstancias de pratica do
professores em funcdo do seu repertério de experiéncias, das propositivas curriculares e dos
anseios das criangas.

Enquanto aspecto fortemente presente na analise realizada neste estudo, os jogos e
brincadeiras da cultura popular representaram o conteido soberano na EFI, predominante em
ambos o0s niveis de ensino. Jogar e brincar demonstram compor o rol de vivéncias em periodo
de infancia destes professores, compreendido como origem do conhecimento do conteldo.
Além disso, os professores demonstram eleger tal contetdo pela facilidade do trato pedagdgico
junto aos alunos. Alguns ainda evidenciaram a importancia deste conteddo como meio para 0
ensino das habilidades motoras basicas as criangas, enquanto, para outros, como fim
relacionado a fruicdo e diversdo nas aulas. Observamos, assim, restricdo a uma porcdo dos
elementos da cultura corporal que compdem a Educacéo Fisica nos anos iniciais. Em proporc¢édo
semelhante, observamos as dificuldades dos professores em expressarem 0S processos de
eleicdo e continuidade dos temas abordados junto as criangas na Educacédo Infantil.

Da analise dos diferentes enfoques do conhecimento do contexto, a sintese dos trés
niveis permitiu inferir que esta tipificacdo do conhecimento entre os participantes provém,
majoritariamente, do contato com a crianca, da experiéncia e da relacdo direta e concreta obtida
na realidade das escolas.

No que corresponde ao conhecimento do contexto, micro, meso e macrocontexto, as
questdes observaveis em contexto de aula foram tratadas com facilidade pelos professores. O
conhecimento do microcontexto parece contribuir decisivamente para organizacdo da praticas
pedagdgicas, sendo, portanto, indispensavel a compreensdo do conhecimento pedagdgico do
contetdo. O conhecimento do entorno comunitario, das politicas educacionais da educagédo do
pais, do conhecimento que demonstram ter das escolas, dos pais/responsaveis pelas criancas e
do entorno social ficaram em segundo plano.

Os professores demonstraram noc¢des dos contextos de vida dos alunos ao tentarem
compreender as distintas nuances da institui¢cdes escolares em que atuam, buscando adequar os

contextos de aula em funcdo das possibilidades e limitagdes da escola e aos aspectos
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comunitérios e sociais ao redor das escolas. Entretanto, o conhecimento da comunidade escolar
e entorno social representam as maiores fragilidades em termos de conhecimento, trazendo
pouca contribuicdo a pratica de ensino. O conhecimento aprofundado das escolas do municipio,
comunidade educacional, das caracteristicas entorno social, foram pouco expressivos no
conjunto de dados analisados, indicando contribui¢cbes minimas ao conhecimento pedagdégico
do contetdo.

Do mesmo modo, os professores manifestaram dificuldades em visualizar o trabalho
docente da Educacdo Fisica em interface com os professores da pré-escola e as demais areas do
conhecimento nos anos iniciais. Ao invés de relevarem os conhecimentos face a abrangéncia
dos temas de ensino da area, das propostas curriculares das escolas e/ou das propositivas do
trabalho no coletivo nas EMEIs e EMEFs, eles elegeram suas concepgdes e 0 que conhecem
das caracteristicas, interesses e necessidades dos alunos para gerir a pratica, circunscrevendo-a
no ambito individualizado da acdo pedagdgica.

Conforme reforca a literatura (SHULMAN, 1987, GROSSMAN, 1990, COCHRAN et
al., 199, AMADE-ESCOT, 2000, MIZUKAMI, 2004), o conhecimento pedagdgico geral €
essencialmente compreendido pelo conhecimento dos alunos e do curriculo, além do saber
sobre o contexto educacional e dos fins, objetivos e valores educativos. Este conhecimento
evidencia 0 quanto o professor sabe sobre as distintas ‘nuances’ pedagogicas, englobando
diversos tipos de conhecimento acerca dos objetivos de ensino, realidade dos alunos e contexto,
representando as estratégias ou quesitos de gestdo e organizacéo das turmas.

Neste sentido, os resultados indicam que 0s conhecimentos pedagdgicos gerais recairam
na atencdo e preocupacdes advindas do ambito da sala de aula, no caso, concretamente nos
espacos escolares onde as aulas/momento de Educacdo Fisica acontecem. Com isso, 0S
professores demonstram-se distantes da compreensdao da docéncia em contexto amplo e
dindmico da Educacéo Basica ao ndo ampliarem as reflexdes da pratica como integrante de um
macrocontexto educacional.

Conhecer como o professor concebe e age frente aos processos de continuidade na EFI
pareceu essencial para compreender a atuacéo docente da EFI e para conhecer como se estrutura
e se transforma o conhecimento pedagdgico do conteldo destes professores. Uma vez
objetivado discutir a articulacdo curricular e a identificacdo de processos de continuidade de
ensino, face a compreensdo de como o conhecimento pedagdgico do contelddo atua na pratica
pedagdgica do professor de EFI, as entrevistas de aprofundamento realizadas na segunda etapa
da pesquisa possibilitaram analisar a relagdo de continuidade do ensino e as questfes da

transitoriedade.
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Neste interim, foram tomadas como base para levantamento dos dados as indagacdes
sobre como os professores percebem a articulagcdo entre um conjunto de aulas ministradas,
nomeadamente, as a¢fes de planejamento e execu¢do da prética e a relacdo entre um conjunto
de aulas ministradas em um nivel e outro.

Observamos que as questdes de continuidade do ensino estiveram presente nas falas dos
participantes e foram valorizadas no sentido de facilitar a prépria acdo pedagdgica junto as
diferentes turmas. Contudo, da analise restrita a atuagdo dos professores, é possivel afirmar que
ndo houve observancia de medidas efetivas para a proposicdo da articulacdo vertical do
curriculo da Educacgdo Fisica, circunstancia, inclusive, reconhecida por eles, todavia, sem
avanco em termos de efetivacdo ao pensarem em seus planejamentos e estratégias didatico-
metodologicas.

As perspectivas para concretizacdo deste processo corresponde a necessidade de o
professor (em substancial parceria com a equipe escolar e regido por politicas educacionais),
desenvolver praticas em continuidade entre os niveis de ensino. Com isso, além de facilitar os
processos de transicdo a educacdo escolarizada da crianca, acreditamos que professor podera
atribuir maior compreensibilidade para a sua propria funcdo profissional como educador da
infancia na pré-escola e como professor de Educagdo Fisica dos anos iniciais. Tais reflexdes
ofertam indicios para repensar as praticas fragmentadas apreciadas no trabalho com a crianca,
cuja a compreensdo parte da visdo descontinuada de ensino da Educacdo Fisica nas etapas
iniciais da Educacao Baésica.

Para tanto, propomos a elaboracdo de novas propostas curriculares ao municipio a partir
da imbricada analise dos eixos estruturantes presentes nos PCN (BRASIL, 1997), RCNEI
(BRASIL, 1998), DCNEI (BRASIL, 2009a) e BNCC (BRASIL, 2017) para pincar aportes
tedrico-metodoldgicos e tecer proposicdes para a atuacdo docente que avance consistentemente
no trabalho da EFI. Nesta direcdo, os direitos de aprendizagem das criancas devem estar em
didlogo imbricado com os Campos de experiéncias (BNCC) e com os préprios elementos da
cultura corporal (PCN, BNCC), podendo, assim, empreender a constru¢cdo de um macro arranjo
curricular aos professores da area.

A proposicdo perpassa pela necessidade de trabalho coletivo entre os pares, isto €, com
os professores que possuem carga horéaria de trabalho nos dois niveis de ensino e também com
0s que ndo possuem, compartilhando conhecimentos especificos da docéncia, dada a alternancia
da docéncia a cada ano. Para além do trabalho empreendido pelo coletivo docente, urge pensar
na insercdo e coparticipacdo da acao profissional das diversas areas do conhecimento e das

acbes do trabalho coletivo para contornar o isolamento que tem caracterizado a &rea
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(QUARANTA; FRANCO; BETTI, 2016, SOARES; PRODOCIMO; DEMARCO, 2016,
LONGO; XAVIER, 2017), bem como da articulagdo com a gestdo e os normativos oficiais. A
analise ainda suscita reflexfes acerca do locus da formacdo de professores, o que também
direciona para a analise dos cursos de formacédo inicial em Educacao Fisica.

Ao direcionarmos esforcos a proposicdo de medidas para viabilizar a prética pedagogica
de modo vigilante e articulado, encaminhamentos ao municipio se ddo no sentido de buscar
alternativas para que o exercicio profissional dos professores de EFI seja uma realidade
articulada para as populac6es infantis que transitam pelas escolas. Varios sdo os desafios frente
a essa tarefa, dentre eles destacamos a mobilizacdo de conhecimentos para articular as politicas
que configuram a vida das criancas nestas duas etapas, a articulagdo das estruturantes, intencées
dos documentos curriculares e demais normativas para a pré-escola e para os anos iniciais, e a
compreensdo do que compete ao trabalho docente na Educacdo Fisica. A vista disso, as
discussdes sobre compreensdes dos professores sobre a propria percep¢do como educadores da
infancia e professor de Educacdo Fisica pode fundamentar o reconhecimento sobre a fungéo
social e educativa compreendida em inicio da Educacao Basica.

A inexisténcia de uma clara definicdo curricular para a area na pre-escola, entre tantas
outras variaveis, por exemplo, pelo fato de o professor ndo congregar os conhecimentos sobre
0 seu papel como professor atuante na educacdo da infancia, pode corroborar para o
desenvolvimento de praticas descontextualizadas/desarticuladas. Por isso, a discussao recai na
compreensdo do papel do professor de Educacdo Fisica também como educador da infancia,
representando uma faceta importante da sua funcao educativa nas escolas. Ao anunciarmos esta
questdo, fomentamos ideias para a superacdo da visao cindida de crianca da pré-escola e da
crianca do Ensino Fundamental, tdo corrente na producéo cientifica no campo da Ciéncias da
Educacdo apds a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos (BRASIL, 2010).

Com efeito, os dominios perseguidos nesta pesquisa criaram a nocdo de integracédo da
acdo docente articuladamente as diferentes instancias do conhecimento que o professor deve
deter para poder efetivamente atuar como professor, além de ampliar e qualificar as
possibilidades de praticas concretas de incumbéncia da Educacdo Fisica ao longo do periodo
da infancia. No entanto, ndo podemos desconsiderar que:

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compdsitos, heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacbes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados, provenientes de fontes variadas, as quais podemos
supor que sejam também de natureza diferente (TARDIF; RAYMOND, 2000,
p. 213).
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Por isso, ao retomarmos as questdes do coracao do ensino, da acao inteligente e flexivel,
vemos que o0s professores demonstraram-se competentes ao conhecerem profundamente o
ambito da pratica depreendida no municipio, ao demonstrarem recrutar elementos para a sua
execucdo e ao encontrarem solugdes aos dilemas presentes em contextos de aulas, ainda que
pautados em apenas algumas estruturantes da base para o ensino. Com isso, também
identificamos que os diferentes eixos de conhecimentos manifestos pelos participantes exigem
cada vez mais ampliacéo e articulacao.

Considerando a escassa producdo cientifica que inter-relaciona a proposta de
compreensdo do conhecimento pedagdgico do contetdo na Educacéo Fisica e, em especial, na
EFI, apresentamos contribuicdes referentes a compreensdo de processos de aprendizagem e
atuacdo da docéncia nestes niveis. Consideramos, assim, ter contribuido para pensar, organizar
e reestruturar a acdo docente, a0 menos as reflexdes para a atuacdo pedagogica, além de
propiciar aos participantes subsidios para que continuem a organizar e a implementar acées
com base nos conhecimentos necessarios para o0 ensino, conscientes destas agdes.

Pressupomos que os professores ndo tenham conseguido incorporar todas as integrantes
da base necessaria para o ensino, embora a dindmica em HTPC e o préprio guido de entrevista
tenham tangenciado os conceitos. Neste sentido, questionamos: ampliar o tempo-espaco de
acompanhamento junto ao grupo investigado possibilitaria ampliar o objeto investido? Que
estratégias de ensino sdo utilizadas pelos professores que se mostram confiantes e capazes no
trato de determinados temas com criancas de idades distintas? Que condicGes sdo requeridas
para avancar consistente neste dominio do conhecimento? Como alcancar a implementacao da
articulacdo vertical do curriculo entre os ciclos de ensino? A analise destas questBes poderia
ampliar a compreensdo sobre a influéncia do conhecimento pedagdgico do conteddo do
professor na EFI.

As respostas a estas indagacfes ndo foram alcangadas neste percurso, uma vez que a
pesquisa assumiu o pressuposto da analise das integrantes da base de conhecimentos pelo viés
da pratica pedagdgica. Entretanto, perscrutar as questoes levantadas neste momento, bem como
as questdes iniciais que semearam o estudo, podem contribuir para o esclarecimento dos
professores sobre a sua prépria atuacao e podem direcionar novos estudos e projetos a despeito
da base de conhecimentos para o ensino.

Partindo das andlises referentes ao conhecimento do professor, o presente campo de
insercdo investigativa abriu trilhos para compreender os conhecimentos necessarios para a

docéncia e ao processo pelo qual estes conhecimentos provém e atuam no proprio exercicio
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profissional na EFI. Em decorréncia disso, abrem-se caminhos para pensar as oportunidades
formativas aos professores, em futuras acbes de desenvolvimento profissional em meio a
proposicdo de programas de formacdo continuada diferenciada e contextualizada ao perfil
docente para trabalhar com a infancia e os seus desdobramentos para a pratica pedagdgica.

O desenvolvimento profissional percorre toda a carreira do professor e, neste sentido,
deve-se articular a formacéo inicial e a formagédo continuada, dado que esses dois momentos
ndo devem ser vistos separadamente, mas integrantes de um modelo progressivo de
aperfeicoamento de competéncias. Sendo assim, pesquisas porvir podem elucidar mais
intrinsicamente tais problematicas e, inclusive, elaborar acbes para o desenvolvimento
profissional no seio da propostas de intervencéo da formagdo continuada.

Para o continuo processo de formacdo profissional e também pessoal, as indicacGes para
proposicdo de acdes de formacdo continuada de professores de EFI se ddao no sentido da
concepcao da relacdo integradora entre teoria e pratica, de modo que seja considerada como
eixo central das acOes desenvolvidas pelos professores em exercicio; que a troca de
conhecimentos e experiéncias entre eles seja frequente nos espacos e tempos destinados as
reunides coletivas, embasadas pela compreensdo ampliada das estruturantes que compdem a
base de conhecimentos, a titulo de exemplo, da busca de compreenséo e apropriacédo dos PPPs
das escolas, dos normativos municipais e de outras instancias legislativas que regem o campo
da docéncia na Educacdo Basica. O proposito, em Ultima andlise, € oferecer apoio para as
estruturantes da base necessaria para 0 ensino que demonstram-se incompletas ou manifestam
pouco efeito na constituicdo da pratica pedagdgica, inclusive para proceder a articulacéo
curricular entre os niveis.

Consideramos que esta investigacdo apresentou iniciativas importantes para a EFI,
especialmente por relevar a necessaria interpretacdo da base para o ensino de professores
atuantes na etapa inicial da Educacdo escolar. Assim, fomenta os estudos e pesquisas que
abordam a atuacdo profissional para atuacdo na infancia, que analisa a contextualizacdo e a
dialogicidade no ambito da atuacdo profissional docente.

Reiteramos que outros estudos devam ter como objeto de analise 0s conhecimentos
necessario a atuacao docente, perscrutando como cada uma de suas estruturantes atua na pratica
pedagdgica da EFI, a partir dos conhecimentos oriundos do acompanhamento dos professores
e das observagdes sistematicas da agdo préatica que é efetivamente empreendida nas escolas.

A propositiva é de suscitar reflexdes e produzir entradas nos temas tangenciais ao
conhecimento pedagdgico do contetdo a EFI, para ampliar os conhecimentos tedricos e

metodoldgicos relativos a organizacio e especificidades da area. E valido, ainda, para pensar



201

em como construir um perfil profissional de professores de Educacdo Fisica que
simultaneamente atuam na pré-escola e nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
problematizar como o conhecimento pedagdgico do contelido conota essas percepcoes. Estudos
e projetos deste género tém potencial para instigar reflexdes e aprofundar discussdes ainda
incipiente na area, porém, ao nosso ver, particularmente relevante para implantacdo das novas

diretrizes curriculares para os cursos de formacdo inicial Educacao Fisica.
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APENDICES
APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS (5
Uf1e™  PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM o] J
EDUCAGAO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa provisoriamente intitulada “Possibilidades ¢
conteddos na educacdo fisica infantil: um estudo sobre a pratica pedagdgica do professor”, tendo como
pesquisadora responsavel a estudante de doutorado Profa. Me. Luana Zanotto, sob orientacdo do Prof. Dr.
Fernando Donizete Alves.

Essa pesquisa tem como objetivo analisar e aprimorar de forma critico-reflexiva o continuo processo
formativo de construgdo de conhecimentos dos conteldos ofertados na educacéo fisica infantil, decorrentes do
curso de extensdo de carater formativo, nomeado: “Formacdo e docéncia na Educacdo Fisica Infantil:
possibilidades, contetdos e suas dimensdes”. Os procedimentos utilizados para a coleta de dados serdo a
observacdo participante, aplicacdo de questionarios da fase inicial e final do curso, registro dos encontros em
didrios de campo e filmagem dos mesmos. Poderdo ser feitas entrevistas ao final da coleta de dados para
complementar a compreensdo das questdes registrada.

Vocé foi selecionado (a) para essa pesquisa por fazer parte do grupo de participantes da mencionada
atividade de formacdo, locus da investigacdo. A sua participacdo consistira em realizar as atividades propostas
pelo curso, responder aos questionarios e, caso necessario, conceder a entrevista. A sua participacdo na pesquisa
poderd suscitar reflexdes acerca da préatica pedagogica profissional, podendo a mesma contribuir para a sua
formacéo enquanto professor de educacdo fisica.

Saliento que a sua participacdo ndo € obrigatédria, e a qualquer momento antes da conclusdo desta pesquisa
vocé podera desistir de participar e retirar o consentimento. A recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagéo
com a pesquisadora ou para com a participacdo no curso. A sua participacdo ndo acarretara em gastos de qualquer
natureza. Entretanto, caso venha a ter alguma despesa, por menor que seja, sera ressarcido (a).

Podera haver risco de desconforto e/ou constrangimento em situacdes de encontros formativos, conversas
com 0s pares e/ou entrevistas, porém, caso isso seja sinalizado, a atividade sera interrompida imediatamente. As
informacdes obtidas com essa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre a sua participacdo. Os
dados serdo divulgados de forma a ndo possibilitar a sua identificacdo. Os resultados poderdo ser divulgados em
artigos cientificos provenientes da tese concluida, contudo, seu nome sera alterado de modo a respeitar todos os
cuidados éticos no que se refere ao seu anonimato.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco da pesquisadora, podendo tirar
suas dividas sobre a pesquisa e sua participacgao, no processo de desenvolvimento ou a qualquer momento.

Pesquisador responsavel: Luana Zanotto
Estudante de Doutorado no PPGE/UFSCar, orientada pelo Prof. Dr. Fernando Donizete Alves.
Endereco: Rua Francisco Silva, n. 109, Jardim Mariana. Ibaté-SP
E-mail: luanazanotto@yahoo.com.br / Fone: (16) 99721 6461

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participag¢do na pesquisa e concordo em
participar. )

A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pds-Graduagdo e Pesquisa da Universidade Federal de S&o Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrdnico: cephumanos@power.ufscar.br

Cidade, / /2017

Assinatura do (a) participante



mailto:luanazanotto@yahoo.com.br

226

APENDICE B — Questionario para avaliacdo diagndstica

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS e )

CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS e &)

DEPARTAMENTO DE TEORIAS E PRATICAS ' 7

PEDAGOGICAS/DEPARTAMENTO DE EDUCACAO FiSICA ' -i.;"
Pri-Reltorla de Extansbo Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 P < | 1

Fone/Fax: (016) 3351-8138 { //

CEP 13565-905 - Sdo Carlos - SP - Brasil M

Projeto Formacao e docéncia na Educagéo Fisica Infantil: possibilidades, conteddos e suas
dimensdes

Encontro: 31/07/2017
Atividade: Conhecendo as(os) professoras(res), seus sonhos e necessidades formativas.
Estimadas(os) professores (as) de Educacao Fisica,

Nossa proposta de trabalho esta sustentada no desenvolvimento de acOes e processos formativos em
parceria e colaboracdo com vocés profissionais professores(as) da area da educacao fisica, tendo as
préprias praticas pedagégicas como foco central de formacdo continuada. Para tanto, o conhecimento
de sua formacdo, experiéncia, sonhos e necessidades de formacdo sdo essenciais. Por isso,
solicitamos que vocé compartilhe conosco:

1. Sua formacéo e principais experiéncias profissionais. Para isso, vocé poderd preencher as
questdes a) até g) apresentadas abaixo:

a) Tempo de atuacdo no magistério e em outras atividades profissionais: indique em meses ou
anos as alternativas que compreendem todas as suas experiéncias profissionais.

(......) meses ou (......) anos de atuacdo docente na pré-escola

(......) meses ou (......) anos de atuacdo docente no ensino fundamental

(......) meses ou (......) anos de atuacdo docente no ensino médio

(......) meses ou (......) anos de atuacdo como gestora (diretora, coord. pedag., etc.) na escola
bésica (educacéo infantil ou ensino fundamental)

(......) meses ou (......) anos de atuagdo em outra area profissional:

b) Formacgdo inicial/Cursos - assinale as alternativas que fazem referéncia a(s) sua(s)
formagao(Ges):

(......) Educacéo Fisica
(......) Especializagdo — Pés Graduagdo em Educacéo Fisica
(......) Especializagdo — Pds Graduacdo em outra area educacional:

(......) Outro curso superior:

(......) Outro curso de ensino médio:

(......) Outra formacéo:
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c) Formacéo continuada: Participou de cursos, programas, palestras e/ou outras propostas de
formagdo continuada no campo da educacéo fisica ou na area educacional. Assinale os anos
em que participou e indique nas linhas abaixo quais foram estes.

) em 2016

) em 2015

) em 2014

) em 2013

) em 2012

) N&o participei nos ultimos cinco anos

AN AN AN AN AN

d) Situacdo familiar:

() Casado(a)

() Solteiro(a)

() Divorciado(a)/Separado(a)

() Viavo(a)

() Unido Estavel

d)Filhos:

( )Sim Quantos: /1dade(s):
() Nao

e) Principais opcdes de lazer: assinale as alternativas que julgar pertinentes

) Leitura de livros, artigos e revistas
) TV e internet

) Teatro

) Cinema

) Parques

) Outros:

AN AN AN S

f) Idade:
( ) Menos de 20 anos
( ) Entre 20 e 30 anos
() Entre 31 e 40 anos
() Entre 41 e 50 anos
() Mais de 50 anos

g) Relate os motivos que levaram a escolha pela profissdo de professor(a) e a escolha pela
atuacdo em Educacéo Fisica:

2. Liste abaixo em itens ou texto quais sdo seus “Sonhos” para a Educagéo Fisica Escolar.
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3. A partir de seu contexto de trabalho e do cotidiano de suas préticas pedagdgicas com a Educagdo
Fisica, registre (em forma de texto ou itens, conforme desejar) as Expectativas de
conhecimentos, Interesse de Temas para estudo a partir de dificuldades encontradas no
cotidiano do trabalho e Necessidades de formac&o, que gostaria que fossem contempladas
nestes encontros. Escreva a partir de sua realidade de trabalho com as criancas e/ou com seus
pares profissionais.

Utilize, por gentileza, a folha abaixo e seu verso para os registros das questfes 2 e 3. Se precisar,
solicite outra folha.



10.
11.
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APENDICE C - Roteiro de questdes das entrevistas

Identificacé@o do professor
Idade: __anos. Sexo: () F() M
Formacéo académica

Curso(s):
Tempo de docéncia na EFI:

Jornada de trabalho: horas/aulas semanais

Como caracteriza os alunos da Educacao Infantil? Existem alunos ou caracteristicas que mere¢cam um
relevo especial?

Como caracteriza os alunos do Ensino Fundamental? Existem alunos ou caracteristicas que merecam
um relevo especial?
Que efeitos pretende nos alunos da Educagéo Infantil?

Que efeitos pretende nos alunos do Ensino Fundamental?
Vocé avalia os alunos da Educacao Infantil? Como?

Vocé avalia os alunos do Ensino Fundamental? Como?
Como vocé considera que as suas aulas de EFI (a pensar nos dois niveis de ensino) sustenta o processo

de desenvolvimento das criangas? Mudaria algo?

Com base nas questfes tratadas nesta sessdo, ha algum ponto que gostaria de retomar para aprofundar
ou acrescentar assuntos correlatos?

Hé conteldos de ensino na Educacéo Infantil? Quais? Eles sdo eleitos em funcdo do que, na sua opinido
e pratica de aulas?

H& conteldos de ensino no Ensino Fundamental? Quais? Eles sdo eleitos em funcdo do que, na sua
opinido e pratica de aulas?
Existem diferencas entre esses conteddos? Por qué?

Agora vamos imaginar que vocé fosse dar uma aula, qual nivel de ensino escolheria? Por qué? Qual é o
primeiro tema eleito para esta aula? Quais critérios justificam essa escolha?

Em que medida considera gque os esportes e/ou outras atividades fisicas (atualmente ou anteriormente
praticadas por vocé) influenciam o ensino de um determinado conteido? Dé exemplos.

Com base nas questdes tratadas nesta sessdo, ha algum ponto que gostaria de retomar para aprofundar

Ou acrescentar assuntos correlatos?

Quais sdo os conhecimentos pedagdgicos que elege como necessarios para ser professor de EFI? Sente
falta de algum? (Informagdes sobre as necessidades percepcionadas)

Existe relagdo entre um conjunto de aulas ministradas o que ainda esta por planejar/executar?

Existe relagdo entre um conjunto de aulas ministradas em um nivel e outro? Quais?

Com base nas questfes tratadas nesta sessdo, ha algum ponto que gostaria de retomar para aprofundar

ou acrescentar assuntos correlatos?



