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RESUMO

Esta dissertacdo explora as relacfes estabelecidas entre professores de Educacéo
Fisica e coordenacao pedagogica e teve como objetivo verificar como os professores
de Educacéo Fisica das escolas municipais de Santo André percebem a influéncia da
formacgéo continuada em sua pratica pedagdgica. Parte-se do pressuposto de que a
proposicdo de formacdo continuada esta entre as mais importantes funcdes
desempenhadas por professoras pedagogas no cargo da coordenacdo pedagogica.
Ademais, essa formacéo deve atender as necessidades de todos os educadores que
atuam na escola, sejam especialistas ou polivalentes. A op¢do metodoldgica consiste
em uma abordagem qualitativa exploratéria, por meio de entrevistas com professores
de Educacao Fisica e coordenadores pedagogicos, categorizados e analisados na
perspectiva da analise de conteudo, com base na andlise de conteddo automatizada,
utilizando o software Iramuteq. O referencial teoérico dialoga com os estudos e
pesquisas na area da Educacdo Fisica escolar, da coordenacdo pedagdgica, bem
como da formacdo inicial e continuada de professores. A analise dos dados revelou
gue o trabalho docente na ainda nao tem recebido acompanhamento e orientacao
didatica que contribuam para o fazer pedagdgico. As formacgbes continuadas
desenvolvidas ndo influenciam a pratica das atividades em Educacéo Fisica, pois ndo
estabelecem relacdo com esse componente curricular. Isso se observa quando as
coordenadoras pedagogicas relatam ndo ter conhecimentos que possibilitem a
organizacdo de formacdes e o acompanhamento das atividades da area, além do
excesso de demandas atribuidas a coordenacéo pedagodgica. Tal como se verificou
na literatura, a Educacéo Fisica é valorizada, e os professores sdo bem avaliados pela
coordenacdo pedagogica. Desse modo, com vistas a atenuar as dificuldades
conceituais e aproximar a coordenacao pedagogica da area de Educacéao Fisica, este
estudo prop8e, como produto educacional, diretrizes para a elaboracdo de uma
atividade formativa destinada as coordenadoras pedagogicas, no sentido de qualificar
0s processos educacionais e a formacao continuada de professores de Educacéo
Fisica.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Formacdo Docente. Coordenacdo Pedagdgica.
Formacgao Continuada.






ABSTRACT

This dissertation explores the relationships established between Physical Education
teachers and pedagogical coordination, and aimed to verify how Physical Education
teachers from municipal schools in Santo André, perform the influence of continuing
education in their pedagogical practice. It assumes that the proposition of continuing
education is among the most important functions performed by pedagogue teachers,
in charge of the pedagogical coordination, and training must meet the needs of all
teachers who make up the school, being these, specialists or polyvalent. The
methodological choice was for an exploratory qualitative approach, through interviews
with Physical Education teachers and pedagogical coordinators, categorized and
analyzed from the perspective of content analysis, through automated content analysis
using Iramuteq software. The theoretical framework dialogues with studies and
research in the field of school Physical Education, pedagogical coordination, initial and
continuing teacher training. Date analysis revealed that the teaching work in the field
of Physical Education, it still has not received a follow-up and didactic orientation that
contributes to the pedagogical practice. The continuing education developed does not
influence the practice of activities in Physical Education, for not establishing a
relationship with the area. This is justified, when the pedagogical coordinators report
that they do not have knowledge that enables the organization of training and the
monitoring of activities in the specific area, in addition to the excess of demands
attributed to the pedagogical coordination, combined with the various school activities
performed by them. As verified in the literature, the area of Physical Education is
valued, and teachers are well evaluated by the pedagogical coordination. Thereby,
seeking to alleviate conceptual difficulties and bring the pedagogical coordination
closer to the area of Physical Education, this study proposes as an educational product
guidelines for the development of continuing education for pedagogical coordinators,
seeking to qualify the educational processes, and the continuing education of Physical
Education teachers.

Keywords: Physical Education. Teacher Training. Pedagogical Coordination.
Continuing Education.
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1 INTRODUCAO

O direito a educacgédo é parte de um conjunto de direitos sociais, efetivamente
reconhecido no Brasil pela ConstituicAo Federal de 1988, que garante acesso e
permanéncia a uma educacdo de qualidade para todos os cidaddos. Além desse
documento, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990, Art. 53) e
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo — LDB (BRASIL, 1996, Art. 2) regulamentam
e complementam o direito a educacgéo, visando ao pleno desenvolvimento, ao preparo
para o exercicio da cidadania e a qualificacao para o trabalho.

Os documentos preconizam, ainda, uma educacdo com responsabilidades
compartilhadas entre Estado e familia. Na figura do Estado, encontram-se os sistemas
de ensino, a organizagao da escola e de todos os sujeitos envolvidos nos processos
educacionais.

Nesse sentido, entre outros profissionais que integram os sistemas de ensino
e as escolas, o professor assume papel fundamental, pois esta diretamente envolvido
na aprendizagem. Esta Ultima se estabelece na relacdo dos educandos com o0s
objetos de estudo, a instrumentalizacao, a articulacao e a organizacao das estratégias
de ensino.

A acdo pedagdgica ganha notoriedade, visto que os docentes garantem o
acesso dos educandos ao conhecimento. Contudo, essa acao depende, entre outros
fatores, da intermediacdo do coordenador pedagdgico, pois, por meio de suas
orientacdes, o educador conduz o seu fazer pedagdégico dentro de principios de
formacdo desejados pelas instituicdes educativas. Tais direcionamentos devem ser
planejados e organizados em um processo de formagéo continuada, supervisionados
durante o trabalho educativo e orientados para os processos educacionais (GRIBEL,
2014).

No que se refere a formacao continuada, os coordenadores pedagdgicos sdo
responsaveis pela organizacdo do tempo a ela destinado, pela proposicdo de temas
e pela elaboracdo de discussdes e atividades que contribuem para o trabalho
formativo profissional. Devem-se considerar, entre outras questdes, as necessidades
gue surgem na rotina dos processos educacionais e a complexidade das situagdes
educativas e, assim, propdem-se acdes integrativas entre os diferentes componentes

curriculares.
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Morgado (2012, p. 15) afirma que [...] “qualquer situagcao educativa na escola é
de natureza complexa, recursiva e sujeita ao imprevisivel. Isso demanda um trabalho
integrado e integrador da coordenacgao, sustentando um trabalho em equipe” (p.15).
Nesse sentido, embora o curriculo seja dividido por componentes curriculares, a
nocao de integralidade do conhecimento ndo deve ser perdida, ou seja, as diversas
areas do conhecimento devem apresentar uma interlocucéo que permita ao estudante
interpretar a realidade de maneira ndo fragmentaria. Isso pressupde que 0s objetos
de conhecimento das diferentes areas sejam abordados de maneira relacional.

Essa visdo de integralidade pode ser observada no documento que orienta a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC — quando afirma que,
ao organizar os componentes curriculares, as instituicbes devem considerar a
interdisciplinaridade, de maneira que as areas possam favorecer a comunicacao “[...]
entre os conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares” (BRASIL,
2017, p. 27).

Embora a BNCC preconize a unidade dos conteudos, a segmentacao entre as
areas de conhecimento € visivel nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em que,
de maneira pragmatica, os professores e professoras polivalentes organizam o tempo
escolar destinando momentos especificos para cada area, sem necessariamente
estabelecer relagdes entre elas. Por conseguinte, as areas de conhecimento podem
ficar restritas a determinados momentos escolares, desvinculadas umas das outras,
uma vez que, em algumas situacbes, sdo os professores especialistas ou as
professoras polivalentes que ministram os contetdos de areas como Arte, Lingua
Estrangeira e Educacdo Fisica. Nesses casos, a legislacdo determina que as
atividades podem ser desenvolvidas por professores com formacéo em pedagogia, ou
seja, [...] “o professor de referéncia da turma, aquele com o qual os alunos
permanecem a maior parte do periodo escolar’ (BRASIL, 2010).

Assim, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, esse educador tera de
desenvolver, em suas aulas, conteudos relativos aos diversos componentes
curriculares, entre eles a Educacéao Fisica, e relaciona-la aos contetudos dos demais
componentes curriculares. Isso pode se tornar um desafio diante das especificidades
da area e dos conhecimentos adquiridos na formacéo inicial em pedagogia.

Como componente curricular, a Educacao Fisica tem suas especificidades. Por
meio de atividades vivenciadas corporalmente na escola, a crianca deve se apropriar

das manifesta¢6es da cultura corporal de movimento (NEIRA, 2011). Na auséncia de
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especialistas, os pedagogos, ao ministrar essas aulas, precisam se manter
atualizados, em busca de uma pratica adequada e alinhada a documentacéo
curricular.

Quando a Educacdo Fisica € ministrada por professores especialistas,
geralmente lhes cabe relaciona-la aos conteldos especificos e as diversas areas.
Entretanto, devido a segmentacéo, esse profissional tem dificuldade de estabelecer
trocas e desenvolver um trabalho interligado com os demais componentes
curriculares, o que evidencia a acdo do coordenador pedagdgico na interseccao dos
componentes curriculares, rompendo com uma visao equivocada e distorcida sobre a
Educacao Fisica. De acordo com Sa (2001, p. 50), “[...] os professores de outras
matérias e professores de Educacéo Fisica apontam que a mesma nao esta sendo
valorizada, pois nado é tratada como uma disciplina, permanecendo deslocada dentro
da esfera escolar”.

Com base em minhas experiéncias como professor de Educacao Fisica, pude
observar esse cendrio de desintegragdo dos componentes curriculares. Mais
especificamente, a segmentacao recorrente, que mostra a dificuldade na elaboracao
do curriculo integrado e a frequente segregacdo da Educacdo Fisica ho ambiente
escolar, frente aos outros componentes curriculares.

Na Prefeitura Municipal de Santo André, onde leciono Educacdo Fisica a
criangas da Educacéao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a presenga
do professor de Educacédo Fisica é recente; antes, as atividades eram realizadas por
monitores de educacdo, vinculados a OrganizacBes ndao Governamentais ou por
professoras pedagogas, como relembram Pereira, Piccolo e Santos (2009): [...] “os
proprios professores polivalentes sdo o0s responsaveis pelo desenvolvimento das
aulas de Educacéo Fisica” (p.342).

No municipio, as aulas sdo organizadas de terca-feira a sexta-feira, sendo
reservadas as segundas-feiras para realizagdo da Reunido Pedagodgica Semanal
Especifica de Educacéo Fisica - RPSE, quando sao tratados temas particulares ao
componente curricular de Educacdo Fisica, entre eles a organizacdo de
planejamentos, semanarios, instrumentos de avaliag&o, curriculo, bem como assuntos
inerentes a pratica docente, a elaboragéo de projetos, ao estudo de caso e a troca de
experiéncias. Sobre isso, Souza (2017) afirma que “a rede de ensino de Santo André

tem proporcionado regularmente formacgdes continuadas aos seus docentes de
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Educacao Fisica, o que poderia ser o diferencial no trabalho pedagdgico desses
professores” (p.20).

Os professores de Educacdo Fisica participam ainda das Reunides
Pedagogicas Semanais — RPS na escola, organizadas pela equipe gestora (Diretor,
Vice-Diretor e Assistente Pedagogica) junto aos demais docentes, em dia e horario
especifico. Nelas, discutem-se questdes pertinentes a escola e a comunidade escolar,
eventos, projeto coletivo, projeto politico-pedagogico, formacgbes especificas,
calendario escolar, entre outras demandas.

Na organizacado da Secretaria de Educacdo de Santo André, a coordenadora
pedagdgica é denominada Assistente Pedagdgica — AP — e, apesar de ndo participar
das Reunides Pedagogicas Semanais Especificas de Educacdo Fisica, cabe-lhe
acompanhar e dar suporte pedagdgico aos professores nas escolas. Dessa forma,
supomos que compete a cada professor de Educacao Fisica promover um elo entre
as discussdes e atividades desenvolvidas durante a Reunido Pedagdgica Semanal
Especifica, e o trabalho desenvolvido na rotina escolar. Com relacdo ao grupo de
professores de Educacao Fisica de Santo André, Souza (2017, p. 20) ressalta que:
[...] “se, por um lado, a competéncia pessoal de cada docente é fator decisivo no bom
exercicio profissional; por outro, ela ndo é suficiente sem um fundamento teorico que
trabalhe a perspectiva da totalidade”.

Diante desse contexto, o presente estudo busca problematizar a préatica dos
professores de Educacao Fisica nas escolas do municipio de Santo André e o modo
como as formacbes continuadas propostas pelos coordenadores pedagogicos
influenciam a acdo educativa desses profissionais. Eles desempenham um papel
importante na acdo educativa, por estarem diretamente ligados a rotina escolar, tanto
no acompanhamento das acfes educacionais vinculadas as aulas de Educacéo
Fisica, quanto nas questdes inerentes a pratica pedagdgica no processo de ensino-
aprendizagem.

Embora tragam informacdes relevantes e pertinentes ao amplo debate
educacional, € provavel que esses profissionais estabelecam pouca relacdo com os
conhecimentos e praticas inerentes a Educacao Fisica escolar. Isso pode dificultar as
acOes dos professores e professoras ao relacionar conceitos tedricos a sua pratica, o
gue denota uma possivel falta de proximidade entre as tematicas desenvolvidas
durante as formacdes em servico propostas pelo coordenador pedagodgico e o

componente curricular de Educacéo Fisica.
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Ao analisar a visao dos professores, coordenadores e diretores a respeito dos
professores de Educacdo Fisica, Sa (2011) relata que [...] “os professores de
Educacéo Fisica acreditam estarem sendo discriminados e desvalorizados, o que lhes
d&d a sensacdo de abandono por parte da escola, pois sdo os Ultimos a serem
informados das questdes pedagdgicas” (SA, 2011, p. 63).

Neste estudo, aprofundamos o debate sobre a area, verificando como a
formacao continuada proposta pelo coordenador pedagdgico pode contribuir para o
planejamento e desenvolvimento das aulas dos professores de Educacdo Fisica,
proporcionando uma integracdo com o0s demais componentes curriculares e
minimizando a segmentacdo do conhecimento. Para Morgado, (2012) [...] “a
coordenacao pedagdgica atua na instituicdo como elemento articulador, identificando
as necessidades dos professores, para, com eles, encontrar solugbes para o
desenvolvimento do processo educativo” (MORGADO, 2012, p. 18).

Diante disso, existem questionamentos que nos inquietam: como 0s
professores de Educacao Fisica se apropriam das formacdes continuadas propostas
pelo coordenador pedagdgico? Quais possiveis dificuldades os professores de
Educacao Fisica encontram nas propostas de formacgéo continuada desenvolvidas na
escola? Como ocorre o acompanhamento das aulas de Educacdo Fisica pelos
coordenadores pedagdgicos nas escolas de Santo André? De que forma eles
planejam, selecionam temas e organizam as formacdes continuadas propostas aos
professores, entre eles, o de Educacdo Fisica? As formacdes propostas pelos
coordenadores pedagdgicos atendem as necessidades dos professores de Educacao
Fisica? Como o0s coordenadores pedagoOgicos se apropriam da documentacao
especifica ao componente curricular de Educacéao Fisica?

Além desses questionamentos, Franco (2016) sinaliza que € preciso observar
as guestdes de formacao dos coordenadores pedagogicos, pois, segundo o autor, a
falta de formacdao inicial especifica para essa funcéo talvez seja uma deficiéncia que
dificulta o trabalho eficiente e produtivo:

Considero que um dos grandes problemas que pode estar dificultando aos
coordenadores pedagdégicos perceberem-se capazes da construgdo de um

trabalho eficiente e produtivo na escola seja a falta de formacao inicial para o
exercicio dessa atuacéo (FRANCO, 2016, p. 18).

Nesse sentido, verificar a organizagcdo das formacdes, a compreensdo e a

apropriacdo da formacao proposta pelos coordenadores pedagogicos, destinadas aos
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professores de Educacdo Fisica, bem como as orientacbes pedagogicas por eles
dadas aos educadores dos diferentes componentes curriculares pode contribuir para
discussdes com vistas a préticas integradas entre os diferentes componentes
curriculares.

Embora as coordenadoras ndo tenham formacédo especifica em Educacao
Fisica, como pedagogas, elas tiveram, de forma genérica, disciplinas que abordaram
0s temas corpo e movimento, algo que pode ndo ser suficiente para realizar
intervencgdes pontuais em todos os anos do Ensino Fundamental, mas que nos leva a
crer que tenham conhecimento necessario para analisar situacdes que envolvam a
tematica. Com isso, é possivel: estabelecer relacbes entre 0s componentes
curriculares, mantendo dialogo com os professores de Educacdo Fisica e demais
docentes; informar-se sobre os temas desenvolvidos nas reunibes especificas;
promover relagcbes com a pratica desenvolvida das aulas e propor formacdes
adequadas as necessidades dos professores, evitando que a Educacéo Fisica fique
deslocada do contexto escolar.

Dessa forma, o presente estudo busca investigar como o professor de
Educacdo Fisica percebe a influéncia da formacdo continuada proposta pela
Coordenacédo Pedagogica em sua acao educativa nas escolas no municipio de Santo
André. Dito de outro modo, a pesquisa tem como objetivo geral compreender a
percepcdo dos professores de Educacdo Fisica sobre a influéncia da formacao
continuada proposta pelo coordenador pedagdgico nas escolas municipais de Santo
André.

No que tange aos objetivos especificos, buscamos: verificar a compreensao
qgue os professores de Educacdo Fisica tém sobre a atuacdo dos coordenadores
pedagégicos no acompanhamento das aulas e no acompanhamento das
documentacdes; compreender a influéncia que as formacdes continuadas propostas
pela coordenacgédo exerce na pratica docente dos professores de Educacao Fisica, nas
escolas municipais de Santo André; e verificar como os coordenadores pedagogicos
pensam o componente curricular de Educacao Fisica na estruturacao das formacoes
continuadas.

Na busca pela visdo geral citada por Gil (2008), utilizamos as respostas obtidas
durante a realizacdo de entrevistas aplicadas a professores de Educacao Fisica e a
coordenadores pedagdgicos, a fim de obter os resultados e alcancar os objetivos do

estudo. O autor lembra que a entrevista € uma interagdo social, que busca, nas
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respostas as perguntas formuladas pelo investigador, a obtencdo de dados que

interessam a investigacdo. Em suas palavras,

A técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe
formula perguntas, com o objetivo de obtencao dos dados que interessam a
investigacao. A entrevista €, portanto, uma forma de interacao social. Mais
especificamente, € uma forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes
busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informagéo [...]
(GIL, 2008, p. 109).

Como possibilidade de produto, pretende-se sugerir diretrizes para a
elaboracdo de um Plano de Discussao e Atualizacédo entre a area de Educacéao Fisica
e os coordenadores pedagdgicos, relacionado as necessidades dos professores no
gue concerne a organizacao e a elaboracdo das formacfes continuadas propostas
pelo coordenador. Desse modo, pretendemos minimizar as dificuldades observadas
por esses profissionais no acompanhamento das aulas e na interligacdo entre as
diversas areas de conhecimento e a Educacao Fisica escolar, entre outros aspectos

pertinentes, salientados pelos participantes da pesquisa.
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2 PESQUISAS CORRELATAS

Considerando o escopo da presente pesquisa anteriormente mencionado,
procuramos verificar as teses e dissertacdes disponiveis on-line no site do Instituto
Brasileiro de InformagBes em Ciéncia e Tecnologias - IBICT, elaboradas nos ultimos
dez anos. Para tanto, utilizamos as seguintes palavras-chave: coordenacgéo
pedagdgica; formacao continuada; coordenacdo pedagogica e formacédo continuada;
coordenacao pedagodgica e Educacao Fisica; formacao continuada e Educacéao Fisica;

coordenacao pedagdgica, formacédo continuada Educacéo Fisica, conforme o quadro

a sequir:
Quadro 1: Levantamento de Teses e Dissertacdes (IBICT)
Palavras-Chave Quantidade de Pesquisa
disponiveis

Formacéao continuada 3782
Formacao continuada e Educacao Fisica 168
Coordenacédo Pedagogica 229
Coordenacédo Pedagogica e formacao continuada 71
Coordenacéo pedagogica e Educacao Fisica 6
Coordenacéo pedagodgica, formacédo e Educacéao Fisica. 1

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como vemos, sdo muitas as pesquisas cuja tematica € a formacédo continuada,
de forma ampla. No entanto, apenas 168 trabalhos a associam ao componente
curricular de Educacéo Fisica. No que tange a relagéo entre formagéo continuada e
coordenacao pedagdgica, o numero de estudos se reduz a 71.

Da mesma forma, na busca sobre o tema coordenacdo pedagogica,
encontramos 229 trabalhos. Contudo, esse nimero cai para 71, quando se associa a
coordenacdo pedagdgica a formacéo continuada, e se reduz a apenas 6 pesquisas
gue relacionam a coordenacdo pedagogica ao componente curricular de Educacao

Fisica. Nesse caso, as tematicas sao: o curso de licenciatura em Educacéo Fisica;
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jogos tradicionais; educacéo corporal; organizacao curricular; cultura corporal e o
contexto social nas aulas de Educacéo Fisica escolar.

Quando realizamos a busca relacionando Educacédo Fisica, coordenacédo
pedagdgica e formacdo continuada, encontramos apenas um trabalho, com foco na
educacao corporal na Educacéo Infantil.

No que se refere a busca realizada no Banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, utilizando

as mesmas palavras-chave da busca anterior, obtivemos o resultado apresentado no

quadro 2:
Quadro 2: Levantamento de Teses e Dissertacfes (CAPES)
Palavras-Chave Quantidade de
Trabalhos disponiveis

Formacéao continuada 8519
Formacao continuada e Educacao Fisica 20
Coordenacédo Pedagogica 493
Coordenacédo Pedagogica e formacao continuada 12
Coordenacéo pedagogica e Educacéo Fisica 0
Coordenacéo pedagodgica, formacédo e Educacao Fisica. 0

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nessa base, também verificamos um nimero elevado de pesquisas acerca da
formacdo continuada. No entanto, o total se reduz a apenas vinte, quando o foco recai
sobre a formacédo continuada no componente curricular de Educacao Fisica. No geral,
essas pesquisas dizem respeito a tematica da Educacéo Infantil, & Educacédo
Inclusiva, ao perfil de formacéo e as politicas publicas de formacéao.

Ao realizarmos a busca com a palavra-chave coordenacdo pedagdgica,
encontramos 493 trabalhos, dos quais apenas 12 a relacionam a formacéao
continuada. Ademais, nenhum trabalho relaciona a coordenacdo pedagodgica a

Educacéao Fisica.
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No portal de periddicos e artigos da CAPES, fizemos o levantamento das
mesmas palavras-chave, considerando o mesmo intervalo temporal. Os resultados

podem ser vistos no seguinte quadro:

Quadro 3: Levantamento de Artigos (CAPES)

Palavras-Chave Quantidade de
Trabalhos disponiveis
Formacao continuada 2238
Formacao continuada e Educacao Fisica 150
Coordenacédo Pedagogica 143
Coordenacédo Pedagdgica e Formacao continuada 30
Coordenacéo pedagogica e Educacao Fisica 10

Fonte: Elaborado pelo autor.

Notamos que o tema formacao continuada foi amplamente abordado nos
altimos anos. Inclusive, varios trabalhos a relacionam ao componente curricular de
Educacéo Fisica. Quando a busca se referiu a Coordenacgédo Pedagdgica, no mesmo
periodo, encontramos 143 pesquisas, porém somente 30 a relacionam a formacao
continuada, e apenas 10 artigos a associam a Educacao Fisica.

Diante dos resultados, é possivel afirmar que hd um numero elevado de
pesquisas sobre a formacao continuada, se comparado aos trabalhos que tematizam
a Coordenacdo Pedagodgica, ou que relacionam esses temas ao componente
curricular de Educacéo Fisica. Isso evidencia a contribuicdo tedrica, a relevancia e a
inovacéao do presente estudo.

Como o objetivo desse levantamento bibliogréafico foi identificar os estudos que
colaboram para o entendimento dos conceitos relacionados a formag¢ao continuada
proposta ao professor de Educacdo Fisica pela Coordenacdo Pedagdgica,
selecionamos os trabalhos que versavam sobre essas teméticas. Eles compdem o
referencial tedrico das secfes que tratam da formacgéo docente, da Educacéo Fisica
e da Coordenacgéao Pedagogica.

Visando a consecucao dos objetivos, relacionados as tematicas que nortearam

as pesquisas bibliograficas, esta dissertacdo esta organizada da seguinte maneira:
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Na primeira secdo, fazemos uma introducdo da pesquisa. Na segunda,
apresentamos as pesquisas correlatas. Na terceira, tratamos dos conceitos de
formacao docente, evidenciando os processos histéricos que a constituiram. Ademais,
discorremos sobre a formacg&o inicial e continuada, bem como o0s aspectos
relacionados a tais formacdes quando voltadas a professores de Educacéo Fisica.

Ja na quarta secdo, descrevemos 0s processos historicos do componente
curricular de Educacéo Fisica, bem como as abordagens e os documentos oficiais que
balizam as praticas pedagodgicas. Além disso, apresentamos esse componente
curricular no contexto da Secretaria de Educag¢do do Municipio de Santo André.

Em seguida, na quinta secéo, abordamos a Coordenacdo Pedagodgica, com
destaque para as questdes histéricas que estruturaram a funcéo na escola. Ocupamo-
nos também da atuacéo e da organizacao nas escolas do municipio de Santo André
e de sua relacdo com o componente curricular de Educacéo Fisica.

Na sexta secdo, apresentamos os procedimentos metodologicos, o tipo de
pesquisa, 0 contexto e 0s sujeitos envolvidos na coleta de dados, os procedimentos
de andlise e interpretacdo dos dados, o cronograma da pesquisa, entre outros.
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3 FORMACAO DOCENTE

A educacdo é um processo que envolve o compartilhamento de saberes e
conhecimentos. No contexto escolar, ocorre a busca constante de uma formacao
social, cognitiva, moral e afetiva, associada ao contexto historico e proporcionada pela
intermediacdo docente. Nesse sentido, a formacéo de quem vai formar compreende,
entre outras questdes, as condi¢des de trabalho e a carreira docente. Por essa razéo,
a temética tem ganhado destaque entre os estudos voltados para a compreensao e
discusséo da qualidade educacional (GATTI, 2016).

Considerando nossa perspectiva de problematizar as questdes relativas a
formacao docente, atemo-nos aos acontecimentos mais recentes, tendo, como ponto
de partida, as contribuicbes da Constituicdo Federal (1988) e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (1996), bem como os documentos advindos das legislacdes.
Desse modo, verificamos como eles tém orientado e organizado a formacao inicial e
continuada.

Apresentamos, portanto, uma discussao sobre a formacao docente no Brasil,
elencando momentos histéricos importantes e as caracteristicas da formacdo do
pedagogo e do professor especialista. Em seguida, observamos as condicdes e
caracteristicas em que ocorre a formacéo inicial, diferenciando-a da continuada, por
meio de conceitos e tendéncias apontados pelos estudos. Por fim, debrucamo-nos

especialmente sobre a formacéo inicial e continuada em Educacéao Fisica.

3.1 A formacéao docente no Brasil

As discussoOes e questionamentos sobre a formagao docente sao antigas e, ao
mesmo tempo, muito atuais, como nos lembram Placco e Silva (2015). Isso porque,
embora ha muito tempo se venha questionando a maneira como sédo formados os
professores, nos ultimos anos, esse tema tem estado em evidéncia nas reflexdes
sobre qualidade de ensino.

Na busca pela compreensdo de como a formacéo docente ocorreu no Brasil, e
como se construiu 0 modelo que conhecemos hoje, pautamos nossa andlise nos
estudos de autores como Gatti (2010), André (2010) e Placco e Silva (2015).
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Em nosso pais, a formacéo docente tem caracteristicas proprias, atreladas as
demandas sociais e estruturais. Seu inicio remonta ao fim do século XIX, com a
criagdo das Escolas Normais. Elas correspondiam ao ensino secundario — o que
chamamos atualmente de Ensino Médio — e, além de educar criangcas e jovens,
promoviam a formacéo de professores, a fim de atuar na Educacéo Infantil e nos Anos
Iniciais do ensino fundamental (GATTI, 2010).

No final dos anos 1930, Gatti (2010) destaca que, ainda com um cenario de
poucas universidades disponiveis, acrescenta-se um ano as disciplinas das areas de
educacao na formacao de bacharéis, para a obtencao do titulo de licenciatura. Com
isso, esses profissionais poderiam atuar nas instituicdes educacionais.

Em dezembro de 1961, a Lei 4024, que fixa as diretrizes e bases da educacgao
nacional, apresenta, em seu capitulo 4, a formacdo do magistério para o ensino
primario e médio e prevé, no artigo 53, que, para o ensino primario, ela se dara em
escola normal em grau ginasial ou em grau colegial. Quanto aos professores do ensino
médio, o artigo estipula que a formacao se dara em faculdades de filosofia, ciéncias e
letras, além de disciplinas especificas de ensino médio técnico.

Quase dez anos depois, em agosto de 1971, a Lei 5692 fixa as diretrizes e
bases para o ensino de 1° e 2° graus, revogando a lei 4024, e define que a formacao
de professores e especialistas se dara em niveis que se elevam progressivamente.
Para lecionar no 1° grau — da 12 & 42 séries, bastava ter o 2° grau completo; ja para
lecionar na 1 a 8 série, seria necessaria habilitagcdo em nivel superior.

Com a promulgacao da Lei 9394, em dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional — LDB —, sdo propostas algumas mudancas
tanto para as instituicdbes educacionais, quanto para os cursos de formacédo de
professores. No artigo 62, o texto determina que, para atuar na educacado bésica, é
necessario formacao em nivel superior, em curso de licenciatura plena.

Em 2002, entram em vigor as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
de professores, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo — CNE. No entanto,
mesmo com 0s ajustes realizados em razédo delas, verificam-se a prevaléncia da
formacdo com foco na éarea disciplinar especifica e pouco aprofundamento na
formacado pedagodgica (GATTI, 2010).

Andrade e Aparicio (2016) lembram essa formacgédo € fragmentada entre as

areas disciplinares e os niveis de ensino, com pouca articulagéo entre conhecimento
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pedagadgico e pratica docente, diferentemente de outros paises, onde existem centros
de formacéo que englobam diversas especialidades, estudos, pesquisas e extensao.

Na organizacao das formacdes, André (2010) nos ajuda a refletir por meio de
uma questdo: como se constitui realmente o objeto da formacéo docente? A autora
ressalta que, para alguns pesquisadores, o foco deve estar nos processos de
aprendizagem da docéncia. Ja para outros, ela é um processo continuo de
desenvolvimento profissional, que vai além do aperfeicoamento e abrange questbes
relativas a salério, carreira, clima de trabalho, estrutura e niveis de participacéo e
decisdo (ANDRE, 2010).

No que tange a realidade brasileira, emerge outra questéo, ligada aos contextos
sociais e culturais diversificados que influenciam o desenvolvimento de novas formas
de comunicacdo e das tecnologias, as novas formas de trabalho e as relacdes
produtivas. Nesse sentido, Gatti (2017) sinaliza a necessidade de formacao adequada
as necessidades sociais e educacionais das novas geragfes, considerando, entre
outros aspectos, [...] “a relagdo com perspectivas politico-filosoficas quanto ao papel
da educacao escolar, sobre suas relagbes e contribuicdbes com visdes de futuro e
sobre suas relagbes com o0s conhecimentos a serem tratados nesse nivel de
educacao” (GATTI, 2017, p. 723).

Vale destacar, ainda, que 0s cursos separaram a formacdo do professor
polivalente (Educacg&o Infantii e Anos Iniciais do Ensino Fundamental) e do
especialista de disciplina, acarretando historicamente uma diferenciacdo de valor
social entre docentes. Nas palavras de Gatti (2010, p. 1358),

Essa diferenciacdo, que criou um valor social — menor/maior — para o
professor polivalente, para as primeiras séries de ensino, e o professor
“especialista”, para as demais séries, ficou histérica e socialmente instaurada
pelas primeiras legislagdes no século XXI, e é vigente até nossos dias, tanto

Nnos cursos, como na carreira e salarios e, nas representacdes da comunidade
social, da académica e dos politicos (GATTI, 2010, p. 1358).

Desse modo, surgem questionamentos sobre como formar os novos docentes,
guais seriam as propostas de formacao continuada mais adequadas aos docentes em
atuacao, ou ainda, quais as bases curriculares mais adequadas aos desafios das
novas geracbes. Em seguida, tratamos do modo como a formacédo inicial de

professores tem sido organizada.
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3.2 Formacao inicial docente

De acordo com a legislacéo vigente, os cursos de licenciatura desenvolvidos
nas instituicbes de ensino superior publicas e privadas séo responsaveis por formar
os futuros professores que atuardo na educacao basica: Educacéo Infantil (creche e
pré-escola), Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Profissionalizante, Educacao
de Jovens e Adultos e Educacdo Especial (GATTI, 2010). A sua formacdo esta
prevista no artigo 63 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, ao discorrer sobre a
oferta dos cursos pelas instituicdes superiores:

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢éo manterdo: | — cursos formadores
de profissionais para a educacédo bésica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental; Il — programas de formagédo

pedagodgica para portadores de diplomas de educacéo superior que queiram
se dedicar a educacao basica. (BRASIL, 1996)

Observamos que a legislacdo oportuniza duas modalidades de acesso a
formacao de educadores para atuacdo na educacdo basica: por meio do curso de
Pedagogia (professor pedagogo ou polivalente, que atuara na Educacdao Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental) e dos cursos de licenciatura em diversas areas
do conhecimento (professores especialistas, que atuam nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio).

Vale destacar que, nos cursos de Pedagogia, espera-se que, além da formacéo
de professores capazes de lidar com as questdes pertinentes ao desenvolvimento do
ensino junto aos educandos, também é previsto o preparo do futuro docente para a
funcdo de gestores. Nesse sentido, a legislacdo prevé que o curso desenvolva, em
seus alunos, as nocdes pedagogicas, administrativas e de supervisdo, aplicadas a
escola. Essa funcéo pode ser observada no artigo 64 da LDB:

[...] A formacdo de profissionais de educacdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacédo basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de pés-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional (BRASIL,1996).

Com relagédo a formacéo inicial de professores desenvolvida nos cursos de
Pedagogia e licenciatura, notamos que, nos ultimos anos, diversas pesquisas buscam

compreender como as instituicbes tém preparado os futuros docentes para atuar
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frente as demandas e desafios da profissdo na sociedade contemporanea. Gatti
(2014) lembra que esses estudos também visam a discutir como os educadores
aprendem e se desenvolvem, bem como quais 0s seus saberes, praticas
pedagdgicas, opinides e representacoes.

Quanto a analise de algumas dessas pesquisas, a autora destaca, entre 0s
temas recorrentes: improvisacdo de professores em varias areas do conhecimento,
devido a falta de licenciados na disciplina; auséncia de uma politica nacional que
objetive a qualificacdo da formacdo inicial docente; pouca consideracdo quanto as
orientacdes e resultados de pesquisa sobre a formacédo institucional docente;
diretrizes curriculares nacionais que mantém o foco disciplinar, com pouca referéncia
a formacé&o docente; estruturas curriculares fragmentadas, programas de estagio com
acompanhamento e avaliacao precarios; conversao de cursos presenciais em cursos
a distancia; pouco preparo dos professores das instituicdes universitarias para atuar
na formacao docente; e caracteristicas socioeducacionais e culturais dos estudantes
gue procuram os cursos de licenciatura e pedagogia (GATTI, 2014).

Segundo Tardif (2014), esses cursos sao idealizados em um modelo
aplicacionista, no qual os alunos passam anos assistindo a aulas organizadas em
disciplinas formadas por conhecimentos especificos. Durante essas aulas ou depois
delas, os estudantes realizam as atividades de estagio, na busca de aplicar os
conhecimentos adquiridos e, ao término da formacao, comecam a trabalhar sozinhos
e aprendem seu oficio na pratica. Nesse momento, verificam que, na maioria das
vezes, muitos saberes adquiridos ndo se aplicam a acéo docente.

O autor lembra que esse modelo apresenta alguns problemas. Um deles € o
fato de as formac®es iniciais serem idealizadas sob uma logica disciplinar e néo
centrada na andlise das tarefas e realidades do oficio docente. Outro problema se
refere a visdo sobre o aluno, desconsiderando suas crencas e representacdes
anteriores a respeito do ensino (TARDIF, 2014).

Da mesma forma, Imbernon (2011) questiona como conseguiremos superar
certas praticas escolares antiquadas para o exercicio docente no futuro. O
pesquisador afirma que se deve dotar o professor de uma bagagem cientifica, cultural,
contextual, pessoal e psicopedagogica, ou seja, ele deve “assumir a tarefa educativa
em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor
necessarios, isto €, apoiando suas a¢cfes em uma fundamentacao valida para evitar

cair no paradoxo de ensinar a no ensinar’ IMBERNON, 2011, p. 63). Evita-se, ainda,
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uma visao funcionalista, mecanizada, rotineira, burocratica e ndo reflexiva, além da
falta de responsabilidade politica e social inerente ao ato educativo.

Assim, os programas de formacédo inicial devem desenvolver nos futuros
educadores a compreensao da necessidade de atualizacdo permanente, ou, nas
palavras do autor, uma [...] “atitude de investigacdo que considere tanto a perspectiva
tedrica como a pratica, a observacao, o debate, a reflexdo, o contraste de pontos de
vista, a analise da realidade social e a aprendizagem alternativa por estudo de caso”
(IMBERNON, 2011, p. 64), desenvolvendo um profissional que promove 0s processos
reflexivos sobre a educacéo e a realidade social. N&do se trata de ensinar um oficio,
mas sim de preparar para uma profissdo que exige um estudo permanente durante
toda a vida.

Corroborando essas ideias, Tardif (2014, p. 288) reafirma a importancia da
reflexdo na formacao inicial docente, quanto destaca que “a formacao inicial visa
habituar os alunos — os futuros professores — a prética profissional dos professores de
profissdo e a fazer deles praticos reflexivos”.

A estrutura da formacdao inicial deve evidenciar e valorizar a reflexdo sobre a
acao docente e proporcionar uma analise global das situacdes educativas, frente a
caréncia da pratica e de simulacdes quanto a pratica docente. Para tanto, deve se
valer de processos metodoldgicos como a pesquisa-acdo, um processo de reflexdo
que vincula constantemente a teoria a pratica docente (IMBERNON, 2011).

Sendo assim, a formacao inicial deve preparar os futuros professores para 0s
desafios inerentes a complexidade da pratica docente nas instituicdes escolares, com
o intuito de conscientiza-los de que essa formacao ndo é suficiente para responder a
todas as inquietacdes e provocacdes que surgem na pratica profissional. Ha, portanto,
a necessidade de formacao continua, como apontam as autoras Andrade e Aparicio
(2016): “a formacao inicial seria, entdo, a primeira fase de um longo processo de
desenvolvimento profissional” (p. 76).

Assim, podemos considerar que o processo de formacao de professores € um
continuum que se inicia na formacdo inicial e prossegue no percurso do
desenvolvimento profissional, quando exercem sua docéncia, especializam-se e
participam de formagfes especificas em seu ambiente de trabalho, chamadas de

formacao continuada.
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3.3 Formacéao continuada

Com base nas concepcbes e entendimentos citados na secdo anterior,
atrelados a definicdo oferecida por Gatti (2008), entendemos a formag&o continuada
como todas as acdes compreendidas nos limites da estruturacdo oferecida apos a
conclusdo do curso de graduacdo ou quando o professor ingressa no exercicio
docente. Ela abrange toda e qualquer atividade que contribui para o desenvolvimento
profissional, quais sejam, horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas,
trocas cotidianas entre os docentes, congressos, seminarios e 0s cursos de diversos
formatos e naturezas, isto €, tudo o que pode promover informacéao, discussao, trocas
e reflexdo, favorecendo o aprimoramento profissional ou, na visdo da autora, “uma
vastidao de possibilidades dentro do rétulo de educagao continuada” (GATTI, 2008,
p. 57).

A pesquisadora lembra que, a partir da constatacdo de que os cursos de
formacdo basica ndo estavam proporcionando base adequada para atuacdo
profissional, acées chamadas de educacgéo continuada ganham forca especialmente
na iniciativa publica, com aspectos compensatorios a formacgdo inicial, e nao
propriamente como atualizacao e aprofundamento do conhecimento (GATTI, 2008).

Na visdo de Bettega (2010), existe um distanciamento entre a formacao inicial
do professor e sua atuacdo frente as demandas educacionais, o que justifica a
necessidade de uma educacao continua em servico, buscando corrigir as distor¢cdes
do processo de formacédo inicial. Assim, a formacéo continuada contribui para a
aproximacdo dos conceitos adquiridos na universidade com a préatica docente no
ambiente escolar.

Ao analisar as politicas publicas de formacao continuada no Brasil, Gatti (2008)
afirma que, devido a multiplicacdo da oferta de propostas, cresceu também a
preocupacdo dos gestores publicos da educacdo com a validade e eficacia desses
cursos. Esses gestores passaram a estabelecer critérios para que universidades e
instituicbes educacionais organizassem avaliagdes externas e acompanhamento das
acOes de formacéao continuada.

Sobre os resultados dessas avaliagdes, a autora destaca a valorizagc&o, por
parte dos cursistas, de aspectos como a oferta gratuita, a distribuicdo de material
impresso, a utilizacdo de videos ou livros, o papel dos tutores, a oportunidade de

contato com especialistas de universidades e os momentos de trocas com 0s pares.
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Nesses resultados, consta que, ao longo dos programas analisados, os docentes se
sentiram motivados e que ndo teriam oportunidade de fazer essa formacéo em outras
condicdes. Isso justificaria os baixos indices de evasdo nas iniciativas publicas de
formacao (GATTI, 2008).

Evidencia-se, portanto, a motivacdo dos docentes durante a realizacao de tais
atividades e, nesse sentido, Bettenga (2010) ressalta que ela deve estar atrelada a
uma remunerac¢ao adequada. Em outras palavras, o professor incentivado a dedicar-
se as formacdes como condicdo para o bom desempenho necessita de condi¢cdes
satisfatorias de existéncia, isto é, uma remuneracao financeira condizente com sua
atribuicdo de educador. Com isso, salienta-se a necessidade de investimentos
financeiros que contribuam para a atualizagéo profissional.

Embora eles ndo se apresentem como garantia direta da melhoria da qualidade
do ensino, uma melhor remuneracédo pode contribuir como incentivo na busca pela
formacdo continuada enquanto meio de qualificacdo profissional. Evitam-se, assim,
cargas horérias excessivas que prejudicam a rotina e o fazer docentes.

Para Bettega (2010), os investimentos estruturais e financeiros séo
indispensaveis. A autora lembra que a implementacdo de planos de carreira,
baseados no mérito e no nivel de formacéo, pode ser um estimulo ao educador na
busca pela atualizacdo. Entretanto, a obtencédo de certificados e pontuacdo para a
progresséo ndo pode se transformar em um fim em si mesmo; o principal objetivo das
acOes formativas deve ser a aprendizagem e o conhecimento obtidos.

A pesquisadora salienta, ainda, a importancia dos momentos de formacao
continuada dentro da carga horaria docente, realizados durante o ano letivo entre
professores, diretores, coordenadores e demais profissionais da educacdo. Nesses
momentos, ocorrem discussdes pertinentes ao ambiente escolar, estudos de casos,
trocas de experiéncias, leituras e discussfes, entre outras acdes produtivas quando
organizadas e avaliadas constantemente de forma conjunta (BETTEGA, 2010).

Libaneo et al. (2012) valorizam o espaco escolar para formacao docente: “[...]
propalou-se a importancia de a escola, na qualidade de local de trabalho dos
professores, constituir-se como espacgo de formagéo docente” (LIBANEO et al., 2012,
p. 275). Da mesma forma, Fusari (2015, p. 18) salienta a importancia de momentos
nos quais toda escola estaria envolvida em um projeto coletivo de formacao

continuada;
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Nessa perspectiva, em alguns momentos do ano, toda a escola estaria
reunida para repensar-se e repensar o trabalho que vem desenvolvendo,
numa dinamica que envolveria dire¢édo, corpo administrativo, corpo técnico,
professores, especialistas, representantes de alunos e representantes da
comunidade.

O autor nos lembra que, em determinados momentos, se propuseram muitas
formacgBes continuadas fora do ambiente escolar, com a justificativa de que, ao sair
desse ambiente, o docente observa os problemas educativos a partir de outros pontos
de vista. Com isso, buscam-se respostas para os problemas educacionais, além de
facilitar o encontro de grandes grupos de professores com especialistas em educacéao.

Contudo, é preciso cuidado para ndo recair sobre o risco contrario. Embora hoje
se perceba a crescente demanda por formacdes dentro da escola, Fusari (2015)
sugere que o ideal seria a formacao continuada articulando os dois ambientes, o
interno e o externo, reconhecendo as vantagens que ambos proporcionam.

Outra questdo que o autor julga importante € que, durante as propostas, 0S
educadores devem ser valorizados (reconhecimento da sua atuagdo docente),
respeitados e ouvidos, identificando, analisando e criticando suas préaticas com base
em teorias, trocando experiéncias e superando as dificuldades. Isso porque, na
maioria das vezes, eles sdo 0s Unicos responsaveis pela aplicacdo dos conceitos
adquiridos nas formacgdes, sem qualquer auxilio dos organizadores dos cursos na
efetivacdo da transposicdo do conhecimento tedérico para a préatica docente (FUSARI,
2015).

Espera-se que o professor tenha a compreensao de que a escola é o local onde
se ensina e se aprende, no esforco de estudo e na reflexdo permanente. Nesse
sentido, Libaneo (2011) destaca a importancia dos processos de reflexdo dos
docentes sobre o seu fazer e afirma que, quando se espera que eles organizem as
situacBes de aprendizagem a fim de incentivar a reflexdo dos alunos, € necessario
gue o processo de formacao tenha essas caracteristicas.

O autor sugere que ela valorize os processos criticos reflexivos, que se
“contrapbem as tendencias correntes dos sistemas de ensino de treinar professores,
oferecer cursos praticos, passar pacotes de novas teorias distanciadas da experiéncia
dos professores” (LIBANEO, 2011, p. 87). E o que Névoa (1992) chama de
reflexividade critica sobre a prética, ao afirmar que a formacéo docente n&o ocorre por

acumulacao de cursos ou técnicas; pelo contrario, constitui-se por meio de percursos
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educativos, nos quais o saber e 0 conhecimento se relacionam com a identidade do
professor.

Na visdo de Libaneo (2011), repensar essa formagao implica desenvolver
competéncias e habilidades profissionais que vao além das responsabilidades de sala
de aula. Mais especificamente, ela deve contemplar: a utilizacdo dos processos de
investigacdo-acdo como metodologia orientadora de pesquisa; a concepcdo de
formacao critico-reflexiva, na qual a pratica é referéncia da teoria; e a busca por
respostas aos desafios que surgem na relacdo entre sociedade e escola,
considerando a concepc¢do emancipatoria de qualidade de ensino.

Na busca dessa qualidade, o professor se depara com inUmeros problemas
cotidianos. Para encontrar respostas, € preciso adotar diversos procedimentos, entre
eles a pesquisa-acédo, apontada por Imbernon (2011). Ela pode ajudar o professor a
encontrar solu¢cdes para os problemas do ensino e favorecer uma formacédo que
relaciona teoria e pratica, reafirmando a importancia da acao reflexiva.

O autor apresenta alguns elementos comuns a esse modelo de formacéao
continuada de professores. Dentre eles, destacamos: identificagdo de um problema
ou tema; busca por informacdes quanto ao problema e a coleta de informacdes, a
partir do estudo bibliografico ou dados obtidos em sala de aula; analise dos dados;
realizacdo de mudancas pertinentes; e obtencdo de dados para analisar os efeitos da
intervencdo (IMBERNON, 2011).

Esse modelo, no qual os professores atuam como pesquisadores, pode
contribuir para os conhecimentos e 0s pensamentos, trazendo melhorias nas
comunicacdes e nas tomadas de decisfdes. Além disso, os educadores aprendem uns
com os outros, compartilhando evidéncias, informacdes e buscando solugbes de
forma colaborativa (IMBERNON, 2011).

Libaneo (2012) entende a Educacao a Distancia como um sistema tecnoldgico
gue amplia o potencial didatico-pedagoégico nas atividades educacionais e lembra que
a Secretaria de Educacéao a Distancia — SEED —, ao se articular com os demais 6rgaos
do Ministério da Educacédo — MEC —, institucionaliza a EAD no pais. Segundo o autor,
[...] “as primeiras ag¢des da Secretaria de Educacdo a Distancia — SEED, foram a
criacdo da TV Escola e o Programa Nacional de Informatica na Educacéo (Prolnfo)”
(LIBANEO, 2012, p. 299). Ademais, o pesquisador afirma que ela tem, entre outros

objetivos, o de oferecer meios de atualizagao profissional continuada.
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Como vemos, ganham relevancia os processos de formacao continuada que,
mais do que ajustar os conhecimentos adquiridos na formac&o inicial a pratica docente
em sala de aula, buscam desenvolver os processos de reflexdo sobre o ensino e a
pesquisa. Dessa forma, rompe-se com a pratica comum de acumulagéo de cursos ou

obtencao de novas técnicas de ensino descontextualizadas.

3.4 A formacgéo continuada em Educagéo Fisica escolar

Embora seja possivel diferenciar dois tipos de formacao inicial de professores
— 0u seja, os docentes que cursam Pedagogia (para atuar na Educacao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental) e os que cursam licenciaturas em diversas areas do
conhecimento (atuando nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Médio) — quando
nos referimos a formacgdo continuada, as tendéncias, as propostas e os desafios
parecem ser comuns aos mais diversos componentes curriculares e niveis de ensino.

No gue tange aos professores de Educacéao Fisica, ela tem ocorrido em moldes
similares aos dos demais professores, ainda que sua préatica tenha caracteristicas
especificas, principalmente com relacdo a conteldos e objetivos desenvolvidos, na
maioria das vezes, por meio de atividades corporais. Isso torna a oferta de formacao
continuada ainda mais desafiadora (LUIZ et al., 2015; SANTOS et al., 2016).

No entanto, ao mesmo tempo que se observa uma utilizacdo frequente dos
espacos escolares, por meio de trocas de experiéncia entre os pares — 0 que, para
Loureiro, Caparroz e Bracht (2015) € algo positivo, pois coloca os professores na
centralidade dos processos formativos —, Santos, Oliveira e Ferreira Neto (2016)
destacam a falta de recursos materiais adequados para a area de Educacao Fisica e
a precariedade estrutural comum na maioria das escolas. Segundo os autores, essa
caréncia pode prejudicar as trocas e atrapalhar a formacé&o continuada.

Outro aspecto a ser considerado durante a organizagcdo dos processos de
formacéo continuada de professores de Educacéo Fisica € que, historicamente, tem-
se privilegiado o fazer exclusivamente pratico. Entretanto, na analise de Borck,
Oliveira e Frizzo (2019), deve-se propor uma formacao que possibilite um saber-agir-
refletir ou refletir sobre a acdo, aproximando-se da ja citada proposta de Névoa (1992),
conhecida como reflexividade critica.

Da mesma forma, Mazzocato et al. (2013), quando se referem as trocas de

experiéncia entre os docentes, durante as formacgfes continuadas em Educacao
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Fisica, lembram que devemos ter cuidado para que elas ndo sejam reduzidas
simplesmente ao fazer pedagogico ou a instrumentalizacdo docente. Mais do que isso,
€ preciso associar o saber agir a reflexado sobre a agdo, em uma formacao abrangente
e critica, que rompa com as praticas meramente tecnicistas.

Nesse sentido, a associacdo das secretarias as universidades, em acdes
colaborativas, tal como citado por André (2012), pode ser de grande valia. Dessa
forma, a pesquisa torna-se parte integrante do trabalho docente e do processo de
formacédo continuada. Citando as literaturas internacionais, a autora destaca, entre
outras propostas, a norte-americana, na qual se “valoriza a colaboragdo da
universidade com os profissionais da escola para desenvolver uma investigacao sobre
a pratica” (p. 56).

O estreitamento das rela¢des entre escola e universidade € também citado por
Loureiro, Caparroz e Bracht (2015). De acordo com os autores, a formacéao continuada
em Educacao Fisica deve sistematizar um dialogo entre os professores da escola e
0s pesquisadores da universidade, criando uma via de mé&o dupla entre os
conhecimentos académicos e o que vem sendo produzido na prética de sala de aula.

No que tange a escolha do tipo de formacgéo, embora, na maioria das vezes, 0s
professores de Educacao Fisica optem por modelos de formacdo em modalidades
esporadicas, com pouco aprofundamento, como seminarios, congressos, palestras,
entre outros (FERREIRA et al., 2015), o papel das universidades vai além de cursos
lato ou stricto sensu. Mais especificamente, ganham relevancia as propostas de
formacdo continuada que associam os estudos desenvolvidos na academia a pratica
exercida pelos docentes no ambiente escolar.

Com relacao as dificuldades encontradas, um dos obstaculos comuns aos
professores de Educacdo Fisica concerne a defasagem salarial e as dificuldades
financeiras, apontadas nos estudos de Bagnara (2014). Para o autor, “a defasagem
salarial e o elevado custo de logistica para a realizacdo de formag¢des muitas vezes
afastam o professor motivado, competente e interessado de buscar novas alternativas
educacionais” (p. 426).

Diante disso, uma opc¢éo que vem sendo defendida para diminuir os custos das
formacdes continuadas em Educacdo Fisica, especialmente os que se referem a
logistica, seria a utilizacdo do formato de ensino a distancia — EAD — apresentada nos
estudos de Tebaldi et al. (2015) e Silveira e Pires (2019). Nesse modelo, a adocédo de

ferramentas sincronas surge como alternativa que auxilia na comunicagéo e na troca
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de informacdes entre os pares, além de se apresentar como estratégia adequada as
dindmicas culturais da sociedade contemporanea do século XXI. Todavia, os autores
destacam que as formacdes no formato EAD nédo tém a pretensdo de substituir as
desenvolvidas presencialmente, porém seriam mais uma opc¢do de qualificacao
profissional.

Outra dificuldade ainda mais desafiadora € a verificagdo do alcance das
formagdes continuadas. Kroning e Azevedo (2019) ressaltam que, na visédo de parte
dos docentes que participaram das propostas, hdo houve consenso sobre o alcance
delas. Embora a maioria confirme a relevancia dos conteudos desenvolvidos, para
muitos, as formacdes nao corresponderam as necessidades do cotidiano escolar. Isso
nos leva a considerar que os professores precisam de maior esclarecimento quanto a
escolha das formacfes continuadas que se alinham as necessidades observadas na
pratica. Ademais, € necessario buscar formacdes cuja tematica e cujo contetido sejam

as demandas advindas da pratica escolar, como sugerem Kroning e Azevedo (2019).

3.5 Formacdo em Educacdo Fisica: a organizacao e o curriculo

A fim de compreender de que forma o curso de formacdo profissional em
Educacao Fisica foi estruturado durante a historia, até chegar a organizacao atual,
recorremos, entre outros, aos estudos de Souza Neto et al. (2004), que destacam
guatro importantes momentos na organiza¢ao da formacao na area.

O primeiro periodo, denominado “A Constituicdo do Campo Educacao Fisica”,
esta relacionado ao desenvolvimento dos exercicios fisicos, a defesa pessoal, aos
esportes e aos jogos no ambito militar, médico e social, entre os anos de 1824 e 1931.
Nessa época, foi criado o primeiro curso de Educacéo Fisica de que se tem noticia —
a Escola de Educacéo Fisica do Estado de Sao Paulo —, em 1931 (SOUZA NETO et
al., 2004).

E nesse periodo que a Educacdo Fisica se torna obrigatéria nas escolas,
prevista no texto da Constituicdo Federal de 1937. Por essa razao, faz-se necessario
um curriculo minimo para a graduacéo, efetivado em 1939, por meio das diretrizes
para a formacao profissional. Com duracdo de dois anos, o curso previa formar
professores e tinha caracteristica generalista. A fim de adequar os programas de
formacao, em especial atengéo ao curriculo, foi encaminhada uma reestruturagéo do

Curso.
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Em 1945, teve inicio o segundo periodo, chamado “Revisdo do Curriculo”, no
qual se destaca a exigéncia de diploma como requisito para os cursos de formacao
na area (Educacdo Fisica Infantil, Técnico Desportivo e Medicina Aplicada aos
Desportos). Porém, o pré-requisito para concorrer a vaga era o curso de ensino
secundario fundamental, o que caracterizava a Educacao Fisica como curso técnico.
Entre 1945 e 1968, a formacéo ganha atencéo especial: passa-se a exigir um curriculo
minimo, bem como matérias que visavam a uma formacao cultural, profissional e
pedagdgica adequada (SOUZA NETO et al., 2004).

Um terceiro periodo se inicia em 1969, designado “Curriculo Minimo de
Formacdo Pedagdgica”, a partir da percepcdo de estudiosos quanto a falta de
disciplinas pedagdgicas na formacdo em Educacédo Fisica. Segundo os autores, “[...]
na pratica ndo (se) estava atendendo efetivamente ao mercado de trabalho em
guantidade e qualidade, permitindo que ex-atletas continuassem a ocupar o lugar dos
profissionais formados” (SOUZA NETO et al., 2004, p. 119).

Diante disso, com a resolucdo n.69/69, emitida pelo Conselho Federal de
Educacéo, os cursos passam a se restringir a formacao de professores de Educacao
Fisica e Técnico de Desportos, com carga horaria minima de 1800 horas-aula e
duracdo de no minimo trés anos, além da énfase na concepcdo biolégica e na
instrumentalizacdo do professor. Em outras palavras,

[...] Na Educagéo Fisica, com a Resolugdo CFE 69/69, implementou-se uma
nova grade curricular. Reestruturou-se 0 curso em Licenciatura e Técnico
Desportivo, estabelecendo-se um curriculo minimo com uma carga horaria de

1.800 horas, mantendo-se uma forte concepc¢éo bioldgica e a sua atengdo no
“saber-fazer” (BENITES et al., 2008, p. 347).

Ao mesmo tempo, Souza Neto et al. (2004) descrevem a necessidade de
repensar a formacdo profissional em Educacdo Fisica, adequada as demandas
sociais, além da urgéncia de se reformular a estrutura dos cursos. Por essa razao, em
1987, inicia-se o quarto periodo delimitado pelos autores, referente a separacdo do
curso de formacéo em licenciatura e bacharelado.

Com a criacdo do bacharelado em Educacéo Fisica, a partir da resolugéo n.
03/97 e do parecer n. 215/87, ambos emitidos pelo Conselho Federal de Educacéo, a
formacéo passou de 1.880 horas-aula para 2.880 horas-aula e teria duracdo minima
de 4 anos. Além disso, ampliou-se a visdo anteriormente biologica para uma

fundamentacédo técnica e humanistica, valorizando o conhecimento filosofico, do ser
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humano e da sociedade, o que foi considerado um salto de qualidade (BENITES et
al., 2008).
Quanto a organizacdo das formacdes, na pratica, Souza Neto et al. assim se
pronunciam:
Muitos curriculos, que tinham como proposta o bacharelado e a licenciatura,
acabavam propondo uma formacédo de dois em um, isso €, mantinha-se
basicamente a mesma estrutura anterior & Resolugéo n. 3/87 (isto €, uma

espécie de licenciatura ampliada), porém conferindo os dois titulos de
formacgéo concomitante (SOUZA NETO et al., 2014, p. 123).

Buscando solucionar essas questdes, Faria Junior (1987) destaca a proposta
de resgate da formacdo em um Unico titulo de conclusdo, denominado graduacao em
Educacao Fisica.

Na década de 1990, Benites et al. (2008) salientam as mudancas ocorridas na
gestédo e curriculo no ensino superior, com um modelo diversificado das instituicbes
de ensino (universidades, centros universitarios, faculdades integradas, faculdades e
institutos de educacédo). Ademais, houve a regulamentacdo profissional em 1° de
setembro de 1998, com a criacao do sistema CREF — CONFEF.

Nos anos 2000, a formacao em Educacao Fisica € marcada pela reorientacao
da prética de ensino, pela definicdo de competéncias para a formacao docente, pela
necessidade de articulacéo entre teoria e pratica e pela organizacao de competéncias,
conhecimentos e habilidades. Com isso, visava-se a construcdo da identidade do
professor (BENITES et al, 2008).

Ainda sobre essa formacdo, no sentido de verificar de que forma ocorre a
organizacdo curricular, Neira (2017) questiona a falta de criticidade presente nos
cursos. Dentre os questionamentos do autor, salientamos:

O que ensinam os cursos de licenciatura? Como sdo organizadas as
atividades formativas? Quais visdes de escola e ensino sdo veiculadas?
Quais conhecimentos séo contemplados e quais ficam de fora? Enfim, quais

representacdes sobre a docéncia sdo socializadas no curriculo que forma
professores de Educagéo Fisica? [...] (NEIRA, 2017, p. 193).

Assim, o pesquisador reflete sobre o modo como o curriculo tem influenciado a
acao docente e afirma que ele deve ser construido coletivamente por aqueles que
nele atuardo, sendo experimentado e avaliado regularmente. Além disso, ressalta que,
por tras de um projeto de professor que se quer formar, esta presente o projeto de

cidaddo que se quer formar, e aponta para a formacéo que pode potencializar uma
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sociedade individualista e competitiva ou uma sociedade democratica e equitativa,
gue busca diminuir as injusticas.

Quanto ao conteudo dos curriculos, o autor destaca que sdo selecionadas
algumas modalidades esportivas, quase sempre euro-americanas tradicionais e
midiaticas, deixando pouco ou quase nenhum espaco as manifestacdes urbanas,
rurais, radicais e de aventura. Isso pode gerar uma interpretacdo de que o futuro
educador deva transmitir esses saberes aos educandos, desconsiderando a fungao
social docente.

Outro aspecto pontuado por Neira (2017) é a carga didatica das disciplinas,
com destaque para o curso de licenciatura, no qual ha um predominio de disciplinas
biologicas como Anatomia, Cinesiologia, Biomecéanica, Biologia, Fisiologia, entre
outras, além de disciplinas em que os mesmos conteldos sdo requisitos, entre elas
Treinamento Desportivo, Nutricdo, Musculacdo, Condicionamento Fisico etc. Em suas
palavras,

A diminuta participagdo de conteldos pedagdgicos nos curriculos analisados
traz consequéncias gravissimas, pois influencia as subjetividades dos seus
formandos, tendo em vista as representa¢des que veicula. A auséncia de
criticidade na maioria das disciplinas que povoa os curriculos de Licenciatura
em Educacdo Fisica (caracteristica marcante em algumas disciplinas

biolégicas ou na forma com a qual séo abordadas), redundard em identidades
profissionais acriticas e reprodutoras (NEIRA, 2017, p. 202).

Dessa forma, fica evidente o volume de disciplinas de carater bioldgico, em
detrimento de disciplinas como Sociologia, Didatica, Histéria, Metodologia, Filosofia,
Educacéo Fisica Escolar, entre outras. Por conseguinte, os profissionais formados sob
essa concepgao bioldgica, relacionam sua fungéo social com [...] “a preparagao fisica
dos sujeitos da educacdo e a exaltacdo de um certo estilo de vida que segue 0s
padrdes da cultura dominante” (NEIRA, 2017, p. 203)

Acerca dos processos de avaliagdo nos cursos de formacao, Neira (2017)
atenta para a cobranca com relacédo a execu¢do motora, em que 0s alunos devem
ensaiar e treinar movimentos padronizados para mera execu¢ao. Da mesma forma,
Fuzii e Souza Neto (2013) afirmam que, ao longo da historia, as avaliacbes em
Educacéo Fisica estavam ligadas a aptidao fisica e motora e relembram a avaliagdo
meédico-funcional realizada junto aos candidato, a fim de verificar se estavam aptos as

exigéncias fisicas do curso.
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Em suma, embora a formac&o académica dos professores de Educacéao Fisica
tenha se modificado com o passar do tempo, ainda temos um longo percurso para
adequar o curriculo de formacdo as necessidades dos professores inseridos na
escola, dentro da contemporaneidade, e a valorizacao cultural que se apresenta como

forma de romper com as desigualdades sociais.
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4 EDUCACAO FISICA ESCOLAR

A Educacdo Fisica € uma area de conhecimento que possibilita uma
diversidade de atuacédo em diferentes espacos e com objetivos distintos. Na escola, a
ela se apresenta como area do conhecimento que busca desenvolver nos alunos a
possibilidade de reconhecer as potencialidades do seu corpo e 0 movimento corporal,
bem como distinguir e apreciar elementos da cultura corporal acumulada com o passar
do tempo, participando deles.

A fim de ampliar o entendimento da area dentro da escola e sua funcdo no
processo de aprendizagem dos educandos, nesta secdo, tracamos O percurso
histérico da Educacao Fisica até os dias atuais, no sentido de caracterizar como ela
se tornou componente curricular obrigatério a todos os estudantes do Ensino
Fundamental e Médio. Ademais, examinamos as tendéncias metodolégicas e as
teorias da aprendizagem que influenciaram a pratica dos professores, os contetdos e
objetivos da Educacdao Fisica presentes na escola, entre outros aspectos.

Com vistas a entender o papel da Educacdo Fisica Escolar na atualidade,
também é necessario considerar as legislacées que viabilizam a implementacédo da
area, normatizam a atuacao do professor e projetam a aplicacdo do curriculo de
Educacéo Fisica atrelado ao curriculo escolar, entre elas a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao, a Base Nacional Comum Curricular (na area de Educacao Fisica) e o
Estatuto da Crianca e Adolescente.

Por fim, contextualizamos o desenvolvimento da Educacéo Fisica nas escolas
municipais da cidade de Santo André, verificando as normativas, os estatutos e as leis
que regulamentam a atuacdo do professor de Educacdo Fisica nas escolas

municipais.

4.1 Percursos historicos da Educacéo Fisica escolar no Brasil

Na busca pela compreensao de como a Educacéao Fisica se desenvolveu como
componente curricular presente na escola, focalizamos os percursos historicos que
contribuiram para o desenvolvimento da area e as concepg¢fes que influenciaram a

atuacao dos seus profissionais.
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Como ponto de partida, adotamos o Novo Império, no qual ganha forca a ideia
de um “novo homem” brasileiro. Isso demandava uma mudanca na educacao, néo
somente nos aspectos intelectuais, mas também nos morais. Assim, a Educagéo
Fisica se apresentava como poderoso recurso eugenista capaz de produzir homens
fortes, ageis, robustos, sadios e disciplinados (SA, 2001).

Segundo Castellani Filho (2013), por meio da reforma de Couto Ferraz, em
1851, a Educacao Fisica foi implementada como ginastica nas escolas. As aulas eram
ministradas pelos militares, com rigidos métodos de disciplina e hierarquia. Além
disso, elas se pautavam em habitos de higiene e pratica de exercicios fisicos.

Embora a Educacéo Fisica tivesse se tornado obrigatdria em 1854, sob a forma
de ginastica, nas escolas primérias, e de danca, no ensino secundario, foi em 1882
gue Rui Barbosa recomentou a ginastica como componente obrigatério a ambos 0s
sexos. Essa recomendacdo gerou sentimentos conflitantes, pois, embora se
acreditasse que as geracdes seriam mais saudaveis com a pratica das atividades,
qualquer trabalho fisico ainda era relacionado a escravid&o (SA, 2001).

Além dos militares, os médicos higienistas tiveram grande papel na introducéo
da Educacao Fisica nas escolas, com intencéo de transformar a sociedade em uma

raca melhor fisicamente, como destaca Sa (2001):

[...] A Educacéo Fisica, com o nome mais frequente de ginastica, passou a
ser incluida nesse sistema, que vé na educacdo um modo de transformar a
sociedade, e incorporar as camadas mais baixas da populagdo dentro do
desenvolvimento econdémico, uma vez que essa populagao possuia a forca
(fisica) de trabalho que poderia transformar o pais de agrario-exportador em
industrial-urbano (SA, 2001, p.10).

Dessa forma, a Educacéo Fisica foi utilizada com fundamentacdo médica, na
busca da melhoria dos corpos, a fim de responder as necessidades fisicas requeridas
no processo de industrializacdo, e ndo com objetivos pedagdgicos educacionais.

Ao mesmo tempo que a Educacgdo Fisica sofria influéncias dos médicos
higienistas, influéncias militares também incidiam sobre a area e reforcavam a ideia
de uma populacéo forte e saudavel, objetivando atender as necessidades de defesa
da patria. Nesse periodo, o Método Francés desenvolvido nas escolas era 0 mesmo
realizado no treinamento dos soldados. De acordo com Sé& (2001), essa militarizacao

ganha for¢a no governo de Getulio Vargas (apoiado pelas forgas armadas), mas tem
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seu declinio com o fim da Il Guerra Mundial, qguando emerge a Educacéo Fisica
Pedagogicista.

Apoiada no modelo americano, esta Ultima concepg¢do provocaria uma
mudanca de conceitos, do anatomo-fisioldgico para o de bio-socio-filoséfico, levando
em consideracdo a personalidade da crianca, em busca do seu desenvolvimento
integral. Entretanto, Sa (2001) aponta que a mudanca conceitual ndo se efetivou, pois,
até os anos 1950, o Método Francés era obrigatorio, e a pratica dos professores
seguia o modelo militarista.

Aos poucos, ocorreram mudancas na postura e no modus operandi do
professor de Educacdo Fisica escolar. A educacdo pelo movimento passou a ser
entendida como Unica forma de educacdo humana na sua integralidade, e os amplos
debates sobre o sistema de ensino resultaram na promulgacéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, em 1961. Na ocasido, o esporte como conteudo nas aulas
ganhou maior espaco, em detrimento dos métodos de ginastica e sua rigidez (SA,
2001).

Todavia, esse movimento foi reprimido com a instalagéo da ditadura militar em
1964, quando a Educacao Fisica voltou a ter carater instrumental, reforcando a
aptidao fisica dos alunos e privilegiando a aquisicdo de capacidades e habilidades
fisicas. Castellani Filho (2013) afirma que, nesse periodo, o governo militar buscava
associar o sucesso esportivo (especialmente a selecéo de futebol masculino, na copa
do mundo 1970) ao avanco da nacdo. Desse modo, 0 esporte como conteddo nas
aulas de Educacao Fisica era desenvolvido com o objetivo de revelar futuros atletas,
encaminhados para as turmas de treinamento, em clubes, com os alunos mais
habilidosos.

O projeto de transformar o pais em uma poténcia esportiva e econdmica nao
se efetivou e, na década de 1980, uma crise do governo estimulada principalmente
pelo descontentamento da burguesia industrial, aliada a pressdo das classes
populares que pediam a redemocratizacdo do pais, resultou nas eleicdes diretas em
1985, com a consagracao de Tancredo Neves. Segundo Sa (2001), esse contexto
trouxe a Educagéao Fisica mudancgas no enfoque das aulas: “tirava da escola a fungéo
de promover os esportes de alto rendimento e adotou como referéncia o
desenvolvimento psicomotor do aluno” (p. 14).

Essas mudancas perpassavam, além dos aspectos bioldgicos, as dimensdes

psicolégicas, sociais, cognitivas e afetivas na area, concebendo o aluno em sua
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integralidade. Dessa forma, redimensionaram-se 0s objetivos e o conteudo das aulas
para além da formacdo fisica, ou seja, a Educacédo Fisica passou a ser vista como
atividade intelectual, em uma clara aproximagdo com as ciéncias humanas,
estabelecendo relagBes com a Psicologia, Sociologia, Filosofia e a Histéria. Com isso,
possibilitou-se a formulacdo de abordagens que considerassem as mudltiplas
dimensdes do ser humano (SA, 2001).

Como parte dessas mudancas, em outubro de 1988, veio a lume a Constituicao
Federal do Brasil, que estabelece uma alteracdo significativa em toda a educagéo
nacional. Em complementacédo a essa politica educacional, em 1996, foi promulgada
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB — (BRASIL, 1996), que estabelece a
educacdo como dever da familia e do Estado, com base nos principios de liberdade e
ideais de solidariedade humana. Ademais, define como finalidade da educacdo o
pleno desenvolvimento da crianca, o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o
trabalho.

Em 1997, como desdobramento da LDB, o MEC disponibilizou os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN — (BRASIL, 1997), com as diretrizes elaboradas para
orientar os professores por meio de normatizacdes de aspectos fundamentais a cada
componente curricular. No que tange a Educacdo Fisica, o documento é
fundamentado na concepcédo de corpo e movimento, entendendo-a como cultura
corporal.

Em consequéncia dessa politica, em 2017, € homologada a primeira verséo da
Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Elaborada por especialistas,
pesquisadores, professores, entre outros, o documento tem por objetivo auxiliar na
elaboracao dos curriculos pelos estados e municipios, definindo os conteddos comuns
a componente curricular.

Em continuidade as politicas que ja4 haviam sido adotadas desde a
promulgacdo da LDB e a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, 0 novo
documento conserva a area de Educacéao Fisica localizada na area de linguagens, ao
lado dos componentes Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Arte. Dessa forma,
entende as praticas corporais como textos culturais, passiveis de leitura e reproducao.
Esses documentos e o0s conceitos que o0s perpassam serdo analisados
posteriormente.

Como parte desse processo historico, os professores de Educacdo Fisica

estruturaram suas aulas com base em determinadas abordagens pedagdgicas,
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adequadas as necessidades dos contextos sociais e histéricos da época, sobre as

quais discorremos a seguir.

4.2 As abordagens da Educacéao Fisica escolar

As diversas abordagens que surgiram e influenciaram a préatica dos professores
tinham em comum a busca pelo rompimento com o modelo tecnicista, presente ainda
hoje nos discursos e praticas dos professores de Educacao Fisica escolar. Dentre as
abordagens desenvolvidas, ressaltamos as que sao consideradas por alguns autores
(DARIDO, 2005; BETTI, 2013; FREIRE, 2011; KUNZ, 1999; DAOLIO, 1997; SA, 2001)
com maior representacdo na pratica docente, quais sejam: a psicomotora, a
construtivista, a desenvolvimentista, a critico-superadora, a critica-emancipatéria a e
cultural.

A abordagem psicomotora exerceu grande influéncia na Educacao Fisica e teve
como pilar o ato motor, considerando as relacdes que unem as emocdes ao ténus.
Segundo Dadlio (1997), os fundamentos que pautam a psicomotricidade se
contrapdem a automatizacdo e ao rendimento motor, expressando preocupac¢ao com
a educacdo motora, principalmente na Educacdo Infanti e Anos Iniciais do
fundamental.

Nessa abordagem, é grande a preocupac¢ado com o desenvolvimento da crianca,
com a aprendizagem, com 0S processos cognitivos, afetivos e psicomotores,
buscando garantir um desenvolvimento integral. Em contrapartida, a Educacao Fisica
é considerada um meio de ensinar os demais componentes curriculares, como Lingua
Portuguesa e Matemética. Em outras palavras, ela é descaracterizada, e suas
possibilidades de desenvolver conteldos préprios € reduzida a aspectos
eminentemente esportivos, por exemplo, a lateralidade, a percepcdo de espaco e
tempo, coordenacdo 6culo-manual, entre outras (SA, 2001).

Influenciados pela Psicomotricidade, o discurso e a pratica da Educacéo Fisica
resultaram em uma maior inquietacdo sobre o desenvolvimento das estruturas
psicomotoras de base e ampliaram as responsabilidades pedagodgicas dos
professores. Entretanto, acarretaram o0 abandono de conteuddos como esporte,
ginastica, danca e jogos.

Outra abordagem que modificou os rumos da educacéo foi a construtivista.

Baseada nos estudos de Piaget, tem como principio 0s processos de assimilacao e
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acomodacdo constantes do conhecimento. O aluno € visto como sujeito ativo e,
partindo dessa premissa, 0 processo educativo deve considerar a individualidade e a
liberdade, buscando estimular a criatividade da crianca. Na Educacédo Fisica escolar,
ele é entendido como aversao a proposta mecanicista de escolha dos estudantes mais
habilidosos para competicdes (FREIRE, 2011).

Nesse contexto, a abordagem construtivista propde que as aulas tenham como
foco as habilidades motoras, explorando o universo simbolico por meio de interacdes
e resgatando os conhecimentos que as criancas ja tém acerca dos jogos e das
brincadeiras. Assim, a conducdo das aulas ndo se daria de maneira diretiva, mas
valorizando a resolucéo de problemas.

Segundo Darido (2003), na abordagem construtivista, o jogo de conteudo e
estratégia ganha importancia e passa a ser o principal modo de ensinar. A autora
ressalta que, quando a crianca joga ou brinca, ela aprende de forma ladica e
prazerosa.

Embora a abordagem construtivista permita maior integracdo com a proposta
pedagdgica e busque a formacdo integral do ser humano, ela desconsidera a
especificidade da Educacéo Fisica, cujo objeto é o eixo corpo e movimento. Desse
modo, além de tornar a Educacdo Fisica um apoio a aprendizagem de outros
contetdos, essa abordagem ndo deixa claros quais conhecimentos se deseja
construir nas aulas (SA, 2001).

Outra abordagem que influencia a pratica dos professores é a
Desenvolvimentista. Go Tani e Gallahue (1988), seus principais autores,
fundamentam-se na ideia de que o movimento é o principal meio e fim da Educacéao
Fisica Escolar. Mais especificamente, os tedricos deixam claro que a intencdo néo é
desenvolver o pensamento ldgico-matematico ou a alfabetizacdo, embora
reconhecam que se pode contribuir para isso, como subproduto da prética corporal
(DARIDO, 2003).

Sa (2001, p. 19) afirma que o principal objetivo dessa abordagem “é oferecer
experiéncias de movimento adequadas a etapa de crescimento e desenvolvimento do
ser humano, a fim de que a aprendizagem das habilidades motoras seja alcancada”.
Estas (ltimas sdo, portanto, um dos conceitos mais importantes na abordagem
desenvolvimentista, na visdo de Darido (2003). Para tanto, as aulas devem propor

experiéncias de movimento adequadas a faixa etaria.
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Ademais, a autora destaca que, nessa perspectiva, a Educacdo Fisica ndo
busca solucéo para todos os problemas sociais do pais. Da mesma forma, Sa (2001)
lembra que, ao desconsiderar as implicacdes sociais e priorizar exclusivamente a
aprendizagem de habilidades motoras, podemos recair a um reducionismo biologico,
ao descontextualizar a producéo do sentido cultural inerente ao movimento humano.

Inspirada nos ideais marxistas, a abordagem critico-superadora busca
combater o reducionismo biolégico e psicolégico nas aulas de Educacdo Fisica
escolar, trazendo para a centralidade das discussfes a transformacao da realidade
social, a luta entre as classes sociais e a justica social (SOARES, 2012). Darido
(2003) salienta que autores como Ghiraldelli Jr (1990) e Tani (1991) tecem criticas
quanto a falta de propostas pedagdgicas para implementacdo das ideias na pratica
das aulas.

Os adeptos dessa abordagem defendem que, na organizacdo dos conteudos,
a relevancia social, a contemporaneidade e as caracteristicas socioculturais sejam
consideradas, de maneira que os estudantes confrontem os conhecimentos do senso
comum com o conhecimento cientifico. A Educacao Fisica é especialmente entendida
como uma disciplina que desenvolve um conhecimento denominado de cultura
corporal (DARIDO, 2003).

J4 a abordagem critico-emancipatoria surge apoiada nas discussdes que
vinham ocorrendo na é&rea educacional, no sentido de uma emancipacdo dos
educandos, no inicio da década de 1990. Nos estudos de Elenor Kunz (1999), o
desenvolvimento da linguagem é fundamental na acdo comunicativa e funciona como
forma de expressdo social dos educandos pois é por meio dela que os alunos
expressam seus interesses, suas preferéncias, seu modo de agir, seu conhecimento
e apropriagcao da cultura.

Quanto as orientacbes didaticas na concepcdo da abordagem critico-
emancipatoria, cabe ao professor confrontar o estudante com a realidade do ensino:

[...] Os alunos descobrem, pela prépria experiéncia manipulativa, as formas e
meios para uma participagdo bem-sucedida em atividades de movimentos e
jogos. Devem também manifestar, pela linguagem ou representacao cénica,
0 que experimentam e o que aprenderam numa forma de exposicéo, e por
Ultimo, os alunos devem aprender a perguntar e questionar sobre suas

aprendizagens e descobertas, com a finalidade de entender o significado
cultural da aprendizagem (DARIDO, 2003, p. 16).



64

Nesse sentido, a abordagem critico-emancipatéria busca desenvolver
condicbes de compreensdo plena da realidade, realizando a leitura de mundo de
forma critica e buscando emancipacéo social.

Embora possamos considerar as abordagens criticas, psicomotora,
construtivista e desenvolvimentista como as que mais influenciaram o discurso e a
préatica dos professores de Educacao Fisica, Darido (2003) afirma que, a partir delas,
outras tendéncias surgiram. Como exemplo, a autora cita a psicomotricidade, a
baseada nos jogos cooperativos (BROTO, 1999), a salde renovada, a baseada nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e a cultural (DAOLIO, 1992;
NEIRA, 2014), e lembra que, “na maioria dos casos, ndo aparecem de forma pura,
mas com caracteristicas particulares, mesclando aspectos de mais de uma linha
pedagogica” (DARIDO, 2003, p. 13). Ademais, a pesquisadora ressalta a importancia
de analisar as caracteristicas e tendéncias de tais abordagens: “a discussao destas
guestdes com os professores é muito importante para que se explicitem o0s
pressupostos pedagdgicos que estdo por tras da atividade do ensino, na busca da
coeréncia entre o que se pensa estar fazendo e o que realmente se faz” (DARIDO,
2003, p. 12).

Dentre as varias tendéncias citadas, observamos com maior atencdo a
abordagem cultural, pois ela se destacou na elaboracdo da Base Nacional Comum
Curricular. De acordo com Dadlio (1997), essa abordagem faz criticas a perspectiva
biolégica, na qual todos os corpos sao iguais e, por consequéncia, as aulas deveriam
ser as mesmas para todos os alunos, em qualquer época e lugar. O autor afirma que
todo movimento corporal € também um gesto técnico, e toda técnica € cultura, fruto
de uma aprendizagem especifica, social e historicamente localizada.

Segundo Neira (2014, p. 16), a cultura corporal é “uma parcela da cultura mais
ampla que abarca todos os conhecimentos e representacdes relativos as praticas
corporais” (p. 16). Além disso, o pesquisador afirma se tratar de gestualidades
sistematizadas de forma ludica, ou seja, as brincadeiras, dancas, lutas, esportes e
ginasticas.

Nessa perspectiva, as aulas de Educacéo Fisica teriam, como ponto de partida,
o repertério corporal de cada aluno, entendendo que as técnicas corporais Sao

também técnicas culturais. Por essa razdo, ndo ha técnica melhor ou mais correta:
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O principio da alteridade, emprestado da antropologia, pode ser um
instrumento Util para pensar a pratica da Educacdo Fisica na escola, pois
considera a humanidade plural e procura entender os homens a partir de suas
diferencas, de tal modo que os habitos e as praticas de determinados grupos
ndo sejam vistos como certos ou errados, melhores ou piores. Assim a
diferenca nédo deve ser pensada como inferioridade pois 0 que caracteriza a
espécie humana € justamente sua capacidade de se expressar
diferentemente (DARIDO, 2003, p. 17).

Da mesma forma, Neira (2014, p. 19), defende que “nao existem técnicas
melhores ou piores, a ndo ser que se tome como referéncia um unico modelo, atitude
que nao condiz com a atual sociedade multicultural”. Como vemos, na abordagem
cultural, os conteudos sédo desenvolvidos com igual importancia, sem que determinada
técnica seja supervalorizada em detrimento de outra.

O pesquisador também assinala que, nas aulas de Educacéo Fisica, o trabalho
pedagdgico tem como objetivo auxiliar as criancas a fim de que possam analisar,
significar e produzir as praticas corporais, pois se constituem em “textos elaborados
pela linguagem corporal” (NEIRA, 2014, p. 17). Nesse sentido, amplia-se a nocao
psicolégica que compreende o movimento como resultado de estimulos neurais, de
maneira que os significados culturais também facam parte das preocupacbes
educacionais. Para tanto, propde-se a substituicdo do termo movimento por gesto,
compreendendo que € por meio da gestualidade que as pessoas expressam
sentimentos, emocdes e visdes de mundo.

Por meio das producgdes culturais, elas estabelecem a comunicacdo com a
sociedade. Essa comunicacgdo, também entendida como artefatos culturais, funciona
como textos passiveis de leitura e ressignificacdo. Assim, a pratica corporal € um meio
de comunicacdo, uma producdo textual da linguagem corporal a ser analisada e
significada nas aulas. Além disso, ela nos permite adjetivar, mensurar e comparar
praticas corporais de grupos sociais distintos (NEIRA, 2014).

Em uma aula de Educacao Fisica escolar orientada pela abordagem cultural,
as criancas tém oportunidade de vivenciar, analisar, ampliar e conhecer com maior
profundidade o repertério da cultura corporal, aléem de acessar os codigos de
comunicacdo de diversas culturas, por meio da diversidade de praticas corporais
existentes. Desse modo, busca-se, além da leitura da pratica corporal, significar as
praticas desenvolvidas, e produzi-las dentro da escola, conferindo-lhe novos
significados (NEIRA, 2014).
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Partindo dessa premissa, sugerem-se atividades que ampliem o patrimoénio
cultural do educando, e ndo apenas a reproducdo de praticas ja desenvolvidas na
escola e na comunidade ou amplamente difundidas pela midia. Em outras palavras,
incluem-se as praticas pertencentes a outros grupos sociais, com base no respeito as
diferencas e no reconhecimento da diversidade. Assegura-se, portanto, uma
variedade na realizacdo das atividades de forma escrita e oral, por meio de vivéncias,
experimentos, analises, visitas, entre outros:

[...] Nessa perspectiva curricular, aqui denominada cultural, a experiéncia

escolar € um campo aberto ao debate, ao encontro de culturas e a confluéncia
da diversidade de manifestagfes corporais dos variados grupos sociais. O

curriculo cultural da Educagéo Fisica € uma arena de disseminagdo de
sentidos, de polissemia, de producéo de identidades voltadas para a andlise,
interpretacao, questionamento e didlogo entre e a partir das culturas (NEIRA,
2011, p. 15).

Dito isso, essa abordagem pode trazer mudancas consideraveis quanto a forma
de desenvolvimento dos conteudos relacionados a Educacédo Fisica, pois propde o
rompimento com o modelo tecnicista ja ha algum tempo pretendido. Ademais, valoriza
a cultura, o respeito a individualidade das criancas, a preocupacdo com a justica
social, entre outros.

Como essas preocupacdes perpassaram a elaboracdo da Base Nacional
Comum Curricular, a abordagem cultural encontrou eco nos documentos oficiais
recentemente elaborados e pode ter grande influéncia sobre a préatica docente dos
professores de Educacdo Fisica. Diante desse cenario, interessa-nos pormenorizar
0s principais tépicos descritos pelos documentos oficiais que pretendem orientar a

educacéo brasileira e 0 componente curricular Educacéo Fisica.

4.3 A Educacao Fisica escolar e os documentos oficiais: LDB, PCN e BNCC

Assim como as abordagens exercem grande influéncia sobre a atuacdo dos
professores de Educacdo Fisica e sua forma de pensar e organizar as aulas, 0s
documentos oficiais, que organizam e estruturam a educacéao brasileira, tém impacto
significativo na pratica desses profissionais.

Como vimos anteriormente, a area sofreu influéncias do pensamento militarista
e higienista, além de uma esportivizacdo generalizada, e, somente a partir da década

de 1980, com a redemocratizacdo do pais, foi possivel verificar acdes politicas
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voltadas para a redefinicdo dos seus objetivos, conteudos e métodos de ensino
(DAOLIO, 1992). Até entdo, a legislaciio vigente era o Decreto-lei n.° 69.450 de 1971,
que compreendia a Educacgéo Fisica no curriculo escolar como as atividades que
tinham o objetivo de despertar, desenvolver e aprimorar forgas fisicas, morais, civicas,
psiquicas e sociais das criancas (SA, 2001).

Essa visdo perdurou até 1996, com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional — LDB — n.° 9394. Em seu artigo 1°, a educacéo é definida
como:

[...] Os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos

movimentos sociais e organizac6es da sociedade civil e nas manifestages
culturais (BRASIL, 1996).

Buscando o desenvolvimento pleno do educando, a LDB, nos artigos 21 e 22,
além de assegurar a formacao integral dos alunos de maneira que exercam a
cidadania e possam progredir no mundo do trabalho e em estudos posteriores, divide
a educacdo basica em trés segmentos: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio (BRASIL, 1996).
No artigo 32, ela determina que o Ensino Fundamental deve ter por objetivo a
formacao basica do cidaddo, mediante:
| - O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;
Il - A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
lll - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidade e a formacéo de atitudes e valores;
IV - O fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade

humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (BRASIL,
1996).

A Lei define, ainda, que o ele sera ofertado por estados e municipios de forma
colaborativa, considerando as peculiaridades de cada regido e garantindo autonomia
na organizacdo do sistema de ensino municipal e estadual. Contudo, essa
organizacdo vincula tanto os recursos humanos, quanto 0s recursos econémicos e
financeiros, podendo gerar desigualdades nos sistemas educacionais (SA, 2001).

Nas disposi¢des gerais, a LDB, quando se refere & Educacgéo Fisica, no artigo

26, preconiza que:
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A Educacéo Fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente
curricular da Educacao Basica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢des
da populacéo escolar, sendo facultativo nos cursos noturnos (BRASIL, 1996).

Nesse trecho, notamos a intencdo de integrar o componente curricular a
proposta pedagdgica, o que nos faz pensar que isso ndo ocorria até entdo. Outra
questdo que emerge se refere a dispensa das aulas para os alunos matriculados em
cursos no periodo noturno, o que demonstra certa contradicdo, pois prevé uma
educacéo vinculada ao mundo do trabalho e afirma que a Educacédo Fisica deve se
ajustar as condicbes da populagio escolar (SA, 2001).

Embora a LDB tenha o objetivo de orientar e implantar uma nova proposta de
ensino nacional, é preciso observar os desdobramentos decorrentes da
implementacdo na organizacdo dos sistemas de ensino. E aqui destacamos a
deliberacdo n.10/97, do Conselho Estadual de Educacédo de Sao Paulo, quando se
refere a Educacédo Fisica, nas disposi¢des gerais.

No documento, afirma-se que ela deve ser componente obrigatério, mas
desvinculado do conceito de série e da proposta pedagdgica, e ndo pode levar a
retencdo dos alunos. Fica claro, portanto, o seu retorno a categoria de atividade,
desvinculada do curriculo escolar. Consequentemente, ela é descaracterizada como
componente curricular, considerada uma atividade técnica, ludica e recreativa, sem
propositos educativos (SA, 2001).

Em contrapartida, a deliberacdo garante a autonomia na construcdo da
proposta pedagodgica integrada de Educacdo Fisica, tornando a escola e os
professores responsaveis pela adequacéo da acéo educativa aos diferentes contextos
sociais. Dessa forma, o professor € o ator da sua propria historia, elaborando,
refletindo e executando o projeto de Educacéo Fisica na unidade escolar.

Sa (2001) lembra que, diante disso, foi necessaria a elaboracdo de um
instrumento que orientasse as propostas curriculares escolares. Para tanto, o
Ministério da Educacao editou os Parametros Curriculares Nacionais — PCN. Embora
nao fossem obrigatérios, eles tinham por objetivo melhorar a qualidade da
aprendizagem dos educandos, enquanto instrumento de apoio a pratica docente, na
elaboracdo e efetivacdo do projeto pedagogico, na organizacdo das propostas
curriculares e na definicdo de critérios de avaliagdo dos sistemas de ensino.

Como a Educacéo Fisica escolar focalizava principalmente o desenvolvimento

de praticas que focalizavam sobretudo os aspectos fisioldgicos e técnicos, os PCN
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tiveram de superar essa visdo. Para tanto, baseavam-se em uma abordagem que
levava em conta também os aspectos socioculturais presentes nos educandos. Desse
modo, as préticas sdo entendidas como expressbes de producdo cultural, com
conhecimento histérico acumulado e transmitido socialmente, ou simplesmente
cultura corporal de movimento, com finalidade de lazer, expressdo de sentimento,
afetos e emocdes, manutencao e melhoria da satude (BRASIL, 1998).

Ao garantir que todos os alunos usufruam dos conteudos em beneficio do
exercicio critico da cidadania, desenvolvendo a autonomia, a cooperacdo, a
participacéo social e a afirmacéo de principios democraticos (BRASIL, 1998), os PCN
de Educacéao Fisica evidenciam a necessidade de alteracdo metodoldgica de ensino
e aprendizagem. Nesse sentido, eles consideram como eixo estrutural da acao
pedagdgica trés aspectos fundamentais para a reflexdo e discussao: o principio da
inclusdo, o principio da diversidade e trés categorias de conteddo: conceituais,
procedimentais e atitudinais.

O principio da incluséo salienta a necessidade de incluir o educando na cultura
corporal de movimento, participando das propostas, refletindo sobre elas e rompendo
com a pratica docente de selecdo dos individuos mais habilidosos em determinadas
praticas corporais. J4 o principio da diversidade legitima e reafirma as mdultiplas
possibilidades de desenvolver a aprendizagem dos educandos, considerando as
dimensdes afetivas, cognitivas, motoras e socioculturais.

O dltimo aspecto descreve os contetdos conceituais (conceitos e teorias),
procedimentais (procedimentos relacionados ao fazer pratico) e atitudinais (atitudes e
valores). No desenvolvimento das aulas, embora os professores priorizem o
desenvolvimento de uma das categorias de conteldo, elas se relacionam ao fazer
pedagdgico e dificiimente serdo abordadas separadamente.

Embora a LDB e os PCN tenham concretizado avancos didatico-metodolégicos
na préatica dos professores de Educacgdo Fisica, vale observar a legislacdo mais
recente que norteia os sistemas de ensino e sugere a elaboracéo dos curriculos nos
municipios e estados, isto €, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC.

A elaboragéo desse documento teve inicio em 2015, quando o MEC organizou
uma comissdo com 116 membros, entre eles professores pesquisadores, docentes
das redes estaduais e municipais e vinculados as secretarias de educacdao,
responsaveis por elaborar a versao preliminar e os relatorios das consultas publicas

(BARROS, 2019). Com base nessa primeira versao, bem como nas consultas
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publicas, em 2016, foi elaborada a segunda. Apos uma série de longas discussoes,
realizadas em 27 seminarios estaduais, elaborou-se a redacédo final, entregue ao
Conselho Nacional de Educacao em abril 2017.

Buscando embasamento legal, recorremos ao texto da Constituicdo Federal
gue, no artigo 210, ja reconhecia a necessidade de que fossem “fixados conteudos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum
e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).

O texto da LDB, em seu Artigo 9, afirma que cabe a Unido:

[...] Estabelecer, em colaboragdo com Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, Ensino

Fundamental e Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum (BRASIL, 1996).

Em consonancia com essas deliberacfes, a Lei n.13.005/2014 promulgou o
Plano Nacional de Educacédo — PNE, que reafirmou a necessidade de:

[...] Estabelecer e implementar, mediante pactuacéo interfederativa (Unido,

Estados, Distrito Federal e Municipios), diretrizes pedagogicas para a

educacéo basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e

objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as) alunos(as) (BRASIL,
2014).

Podemos observar que os diversos documentos prescrevem a necessidade da
organizacdo de uma base curricular comum em todo territério nacional, o que se
efetiva em 2017, quando o Conselho Nacional de Educacdo apresenta a
RESOLUCAO CNE/CP N° 2, que institui e orienta a implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular.

Quanto a sua elaboracdo, Neira e Souza Junior (2016) afrmam que o
documento é tido como uma politica publica que visa a sanar uma demanda social,
orientando a construcdo de propostas curriculares nas instituicbes de ensino e
assumindo a participacao do Estado nessa construcao, que, antes, estava a mercé de
terceiros. Em outras palavras, “[...] o Estado ndo pode se eximir da responsabilidade
de sinalizar aquilo que todas as criangas, jovens e adultos, independentemente do
lugar onde vivem e do setor da sociedade a que pertencem, tém o direito de acessar.”
(NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016, p. 202).

Neira e Souza Junior (2016) lembram que a elaboracdo da BNCC foi mediada
por interesses empresariais e organismos internacionais. Embora o documento

expresse preocupacao com a precariedade da escola, ao defender a elaboragéao de



71

direitos e objetivos de aprendizagem, ele ndo menciona as condi¢cbes que garantam
os direitos e objetivos, responsabilizando escola, docentes e alunos por seu fracasso,
como destacam MOREIRA et al. (2016, p. 72):
O fato de ndo mencionar sob quais condicdes objetivas e subjetivas serédo
necessdrias para garantir a materializacdo desses direitos e objetivos,
demonstra, neste siléncio, que o objetivo central da BNCC é responsabilizar
a escola, os professores e 0s alunos diante de seu suposto fracasso.

Para Neira (2012), Libaneo (2016), Moreira et al. (2016) e Martinelli et al.
(2016), a uniformizacdo, a padronizacdo e, posteriormente, a avaliacdo da
aprendizagem expressa na BNCC buscam a obtencdo de dados que justifiquem a
incapacidade dos governos na gestao da educacdo. Esse cendrio poderia viabilizar a
privatizacdo das escolas publicas, em conformidade com os interesses empresariais,
0 que seria prejudicial ao principio de escola publica de qualidade.

Atuando como referéncia nacional na formulag¢édo dos curriculos dos sistemas
escolares, o documento da BNCC intenta colaborar para politicas e acdes
educacionais como a formacédo docente, a avaliacdo, a elaboracéo de contetdos e a
oferta de infraestrutura adequada ao desenvolvimento da educacéo, sem detalhar ou
explicitar como viabilizar tais acdes. Define, ainda, as aprendizagens essenciais que
os alunos devem desenvolver ao longo do Educacdo Basica, visando a formacédo
humana integral e buscando construir uma sociedade mais justa, democratica e
inclusiva (BRASIL, 2017), objetivos expressos em documentos anteriores, entre eles
a Constituicao Federal (1988) e a LDB (1996).

Além disso, pretende assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez
competéncias gerais da educacdo basica, articuladas “na construgdo do
conhecimento, no desenvolvimento das habilidades e na formacdo de atitudes e
valores nos termos da LDB” (BRASIL, 2017, p. 9). No entanto, ndo ha um
aprofundamento concreto com relacdo ao modo de garantir aos estudantes tais
competéncias.

Para o Ensino Fundamental, o documento apresenta cinco areas do
conhecimento, quais sejam: a area de Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas e Ensino Religioso. Com relacdo a primeira, o seu objetivo é
possibilitar aos educandos a participacado de praticas diversificadas de linguagens,
ampliando suas capacidades expressivas nas manifestagdes linguisticas, artisticas e

corporais, em continuidade as experiéncias vivenciadas na etapa da Educacéo
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Infantil. E composta por Lingua Portuguesa, Arte, Educacéo Fisica e Lingua Inglesa,
mas esta ultima sera desenvolvida somente nos Anos Finais do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2017).

Uma vez apresentado o panorama da documentacao que orienta a Educacgéao
Fisica na LDB, nos PCN e na BNCC, passamos, a seguir, a um detalhamento do
componente curricular Educacdo Fisica na BNCC, assim como das possiveis

implicagbes da sua implementagéo nos sistemas educacionais.

4.3.1 A Educacado Fisica na BNCC: objetivos, definicdes, implementacédo e
implicagdes

Dentre os componentes curriculares que compdem a area de linguagens, a
Educacdo Fisica busca tematizar as praticas corporais nos diferentes codigos e
significacdes sociais, as manifestacdes expressivas dos sujeitos e as producdes
sociais e histéricas dos diversos grupos, considerando os aspectos culturais inerentes
as praticas corporais, anteriormente apresentado por Neira (2014) e Darido (2003), na
abordagem cultural da Educacéo Fisica.

A BNCC orienta que, nas aulas de Educacao Fisica, as praticas corporais
sejam abordadas como fendémeno cultural dindmico, diversificado, pluridimensional,
singular e contraditorio, garantindo aos educandos o respeito aos seus movimentos,
o cuidado de si e do outro, além de utilizar com autonomia a cultura corporal de
movimento em sua participagao na sociedade (BRASIL, 2017).

Dessa forma, as vivéncias geram um tipo de conhecimento particular e
insubstituivel, que deve ser problematizado, desnaturalizado e evidenciado, a fim de
ser significativo para os educandos. Nesse entendimento, as praticas corporais “séo
textos culturais passiveis de leitura e producao”, o que permite articular a Educacéao
Fisica a area de Linguagens (BRASIL, 2017, p. 214).

Na visdo de Moreira et al. (2016), essa definicdo constitui uma diminuigao da
importancia da Educacéo Fisica, pois 0s objetivos gerais da area de Linguagens estédo
voltados principalmente para a Lingua Portuguesa. Ademais, ocorre um
distanciamento da Educacao Fisica como campo de conhecimento multidisciplinar e
de intervencéo pedagogica com o objetivo de estudar as praticas corporais.

Questionando a falta de clareza acerca do posicionamento da Educacao Fisica

na area de Linguagens, Rodrigues (2016) lembra que, na formacao académica, o
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componente é inserido na area pedagogica e da saude. Por essa razao, caberia maior
aprofundamento que justificasse tal classificacdo:
[...] Para fins de graduacdo e pés-graduacdo a Educacdo Fisica é
reconhecida como parte da area de salude. Nesse sentido, acho importante
gue essa questdo deva ser mais bem abordada ou que se apresente uma

justificativa acerca da presenca da Arte e da Educacdo Fisica na area de
Linguagem (RODRIGUES, 2016, p. 37).

Com relacédo aos conteudos de Educacéao Fisica no Ensino Fundamental, na
BNCC, eles sdo divididos em seis unidades teméticas: as brincadeiras e jogos (da
cultura popular, do contexto regional, de matriz africana e indigena, do Brasil e do
Mundo e os eletrénicos), os esportes (marca, precisdo, invasao, técnico-combinados),
as ginasticas (geral, conscientizacao corporal e de condicionamento fisico), as dancas
(de saldo, do contexto comunitario, regional, do Brasil, do mundo, de matriz africana
e indigena), as lutas (do contexto comunitério, regional, de matriz africana e indigena,
do Brasil e do mundo) e as préticas corporais de aventura (urbana e na natureza, a
partir do sexto ano).

Na visdo de Palafox (2015), embora o texto da BNCC apresente uma nova
roupagem para a organizacdo dos conteudos, eles continuam semelhantes aqueles
ja apresentados nos PCN. Além disso, destaca-se o distanciamento das politicas
publicas das educativas que venham a garantir uma pratica da reflexédo filosofico-
pedagogica entre os professores (PALAFOX, 2015).

O texto da BNCC salienta que todas as praticas corporais podem ser
desenvolvidas nas mais diversas etapas e modalidades de ensino, atendendo a
critérios de progressédo do conhecimento, as especificidades das praticas corporais,
as caracteristicas dos sujeitos e aos contextos de atuacdo (BRASIL, 2017). Embora
as praticas corporais no meio liquido nao estejam previstas em nenhuma das seis
unidades tematicas apresentadas na BNCC (2017), o documento ressalta a
necessidade e a pertinéncia de os estudantes terem essas vivéncias relacionadas a
seguranca pessoal no meio liquido, bem como a experimentacdo de atividades
aguaticas como pratica de lazer, vivenciando ou aprendendo os esportes aquaticos,
especialmente os quatro estilos de nado.

Na organizacdo das unidades teméticas, a BNCC lembra que o carater ludico

estd presente em todas as praticas corporais, € que, para além da ludicidade, os
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educandos se apropriam de légicas intrinsecas, das trocas entre si e dos significados
e codigos sociais.

Por essa raz&o, o documento delimita oito dimensdes de conhecimento, sendo
elas: a experimentacao (envolvimento corporal na realizacao das atividades); o uso e
a apropriacdo (quando o estudante realiza com autonomia uma pratica corporal); a
fruicdo (apreciacdo estética de experiéncias corporais naturais de lugares, grupos e
épocas distintas); a reflexdo sobre a a¢do (conhecimento originado na observacgéo e
analise da vivéncia corporal); a construcdo de valores (estimulada a partir das
discussoes e vivéncias, possibilitando a aprendizagem de valores e normas); a analise
(conceitos necessarios para compreender as caracteristicas e o funcionamento das
praticas corporais); a compreensdo (conhecimento conceitual); e 0 protagonismo
comunitério (atitudes e a¢Bes voltadas para a participacao social).

Tais dimensfes ndo sdo desenvolvidas isoladamente; elas sdo abordadas de
forma integrada. Assim, ndo ha hierarquia entre elas, tampouco uma ordem de
organizacdo do trabalho pedagégico. Em outras palavras, “cada uma delas exige
diferentes abordagens e graus de complexidade para que se tornem relevantes e
significativas” (BRASIL, 2017, p. 222).

Considerando as competéncias gerais previstas para a Educacéo Basica e as
competéncias especificas da area de Linguagens, o componente curricular de
Educacéo Fisica, busca garantir o desenvolvimento de dez competéncias especificas

no Ensino Fundamental, a saber:

e Compreender a origem da cultura corporal de movimento e seus vinculos
com a organizacao da vida coletiva e individual.

e Planejar e empregar estratégias para resolver desafios e aumentar as
possibilidades de aprendizagem das praticas corporais, além de se
envolver no processo de ampliagdo do acervo cultural nesse campo.

e Refletir, criticamente, sobre as rela¢des entre a realizacdo das praticas
corporais e os processos de saude/doenca, inclusive no contexto das
atividades laborais.

e |dentificar a multiplicidade de padrdes de desempenho, saude, beleza e
estética corporal, analisando, criticamente, os modelos disseminados na
midia e discutir posturas consumistas e preconceituosas.

e Identificar as formas de producéo dos preconceitos, compreender seus
efeitos e combater posicionamentos discriminatorios em relagdo as
praticas corporais e aos seus participantes.

e Interpretar e recriar os valores, o0s sentidos e o0s significados atribuidos as
diferentes préaticas corporais, bem como aos sujeitos que delas
participam.

e Reconhecer as praticas corporais como elementos constitutivos da
identidade cultural dos povos e grupos.
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e Usufruir das praticas corporais de forma autdnoma para potencializar o
envolvimento em contextos de lazer, ampliar as redes de sociabilidade e
a promocéo da salde.

e Reconhecer 0 acesso as praticas corporais como direito do cidadéo,
propondo e produzindo alternativas para sua realizacdo no contexto
comunitario.

e Experimentar, desfrutar, apreciar e criar diferentes brincadeiras, jogos,
dancas, ginasticas, esportes, lutas e praticas corporais de aventura,
valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo (BRASIL, 2017, p. 223).

Essas competéncias serdo desenvolvidas no decorrer do Ensino Fundamental
e apresentam objetivos a serem atingidos com os educandos. Para tanto, o trabalho
pedagogico é organizado a partir dos objetos de conhecimento e de habilidades
previstas em cada uma das unidades tematicas. Nesse sentido, surge um
guestionamento acerca da quantidade de objetivos que compdem o documento, pois,
da maneira como se apresenta, pode ser entendido como um curriculo maximo. Dito
de outro modo, o nimero de objetivos propostos seria suficiente para preencher todo
o tempo pedagdgico, pois geralmente a Educacao Fisica dispde de apenas duas aulas
semanais (RODRIGUES, 2016).

Ademais, Neira (2018) tece criticas sobre a elaboracdo de um curriculo
baseado em competéncias, como forma de reduzir as possibilidades pedagdgicas dos
professores, e aponta que a compreensédo de Educacédo Fisica contida no documento
€ oposta as tendéncias contemporaneas da area. Na visdo do autor, um curriculo com

caracteristicas instrumentais e técnicas se distancia das teorias criticas e pos-criticas:

[...] A auséncia de criticidade é alarmante. O documento homologado volta-
se para a conformacdo e aceitacdo de um desenho social injusto, num
momento histérico em que os professores deveriam ser apoiados na
elaboracéo de curriculos democréticos e democratizantes (NEIRA, 2018, p.
222).

O pesquisador destaca a possivel incoeréncia no texto da BNCC, quando
descreve as questdes referentes a valorizacdo da cultura. A seu ver, “parece
desconhecer a plasticidade da cultura e a acédo constante dos sujeitos na criagao e
recriagcdo dos artefatos” (NEIRA, 2018, p. 222).

Além disso, afirma que o documento trata a diversidade cultural com
superficialidade, ao estruturar o conhecimento por habilidades e competéncias,
deixando de lado os conhecimentos de menor relevancia nacional, mas igualmente

importantes regionalmente, e ndo aprofunda conceitos de formacdo humana nem de
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sociedade. Por fim, o autor salienta importancia de se discutir o curriculo de Educacéo
Fisica para além de contetido, mas com foco na formacdo humana (NEIRA, 2018).

De acordo com Rodrigues (2016) e Neira (2018), outro ponto que merece
atencédo séo as questdes metodologicas e conceituais. Isso porque a BNCC orienta a
elaboracdo dos curriculos na esfera estadual e municipal, a fim de preencher e
esclarecer lacunas referentes a efetivacdo de documentos curriculares adequados as
necessidades escolares.

Quanto a implementacao do componente curricular de Educacéo Fisica, Souza
et al. (2019) afirmam a necessidade de se organizarem diversas acdes nos sistemas
de ensino para efetivacdo da proposta, além de promover investimentos na formacéo
inicial e continuada de professores, bem como melhorias nas condi¢des estruturais e
na democratizacao da gestdo. Na visdo de Moura (2019), essa implementacao esta
diretamente ligada a formacdo continuada, pois, mesmo conhecendo o documento,
os educadores ndo participaram efetivamente da sua constru¢do. Desse modo, se ndo
dispuserem de formacdes adequadas, dificilmente o documento atingira os objetivos
de formacéo integral.

Quanto ao papel do professor de Educacéo Fisica, o autor afirma que o trabalho
vai além, “visto que, se faz necessaria uma atualizagao de curriculo atrelada a uma
mudanca de visao/posicionamento, gerando, conseguentemente, uma mudanca no
planejamento e realizagdo de suas praticas pedagdgicas” (MOURA, 2019, p. 58). Fica
evidente, portanto, a necessidade de as redes de ensino organizarem propostas de
formacdo continuada, pois cabe aos docentes a implementacdo das propostas
curriculares municipais e estaduais, estruturadas com base nos conceitos e definicbes
apresentados na BNCC.

Uma vez examinados 0os documentos que organizam e orientam o componente
curricular de Educacéo Fisica em ambito nacional, é preciso compreender de que
forma a area tem se efetivado nas escolas de Santo André. Para tanto, observamos,
no proximo item, os documentos e normativas que relacionam o componente

curricular na rede de ensino municipal.

4.4 Contextualizagcéo da Educacéo Fisica escolar na cidade de Santo André
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O sistema de ensino municipal de Santo André, composto por Creches e
Escolas Municipais de Educacdo Infantii e Ensino Fundamental — EMEIEF, nao
contava com professores de Educacdo Fisica. Em seu quadro docente, tinha
professores (as) com formagéo especifica em pedagogia ou curso técnico magistério.
Segundo Pereira, Piccolo e Santos (2009), os professores pedagogos eram
responsaveis pelo desenvolvimento das aulas de Educacédo Fisica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

Esse cenario se manteve até 2005, quando o componente curricular comecgou
a ser desenvolvido por algumas professoras pedagogas graduadas também em
Educacao Fisica. Elas passaram a desenvolver as aulas como especialistas da area,
em algumas unidades escolares, por meio do projeto denominado “Vivéncias do
Movimento”:

[...] Aconteceu inicialmente nos Centros Educacionais de Santo André
(CESASs) e contava com um grupo de docentes e uma Coordenacgdo de
trabalho, todas elas concursadas para atuacdo na Educagéo Infantil e Ensino

Fundamental, mas com graduacdo em Educagdo Fisica Escolar (SANTO
ANDRE, 2019, p. 165).

Na ocasido, as aulas eram estruturadas com base nos contetidos apontados
nos PCN e tinham os seguintes objetivos:
[...] O desenvolvimento global da crianga, em todas as suas dimensodes, por
meio das varias linguagens, bem como aprender diferentes modalidades
esportivas sem a preocupagao com o carater competitivo, despertando entéo

0 gosto pela atividade fisica, além de noc¢des sobre democratiza¢do, inclusao
e cidadania (Santo André, 2019, p. 166).

Uma vez por semana, as professoras e coordenacédo de Educacao Fisica se
reuniam em momento formativo, buscando organizar e estruturar o trabalho. Na
ocasiao, realizavam trocas de experiéncia, atividades praticas com especialista e
estudos especificos da area.

A concepcdo de Educacdo Fisica que orientava o projeto tinha como
embasamento tedrico a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996), bem como os
estudos de Broto (1999), Freire (2011) e Neira (2018). A proposta ressalta a
importéancia de oportunizar a todos os alunos o desenvolvimento de suas
potencialidades, de maneira democratica e ndo seletiva, por meio de aulas que “[...]
visavam contribuir para a democratizagdo do ensino, a emancipagao das pessoas € a

formagdo para a cidadania” (SOUZA, 2017, p. 44). Dessa forma, os docentes
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deveriam proporcionar condicdes de aprendizagem significativas aos educandos,
assumindo a mediacado das interacdes sociais e dos desafios que surgiam no decorrer
da pratica das vivéncias corporais.

Diante da repercussdo positiva do projeto junto aos alunos, familiares,
professores e equipe gestora das escolas, no ano de 2007, ele foi ampliado a todas
as 50 EMEIEF do municipio. Para tanto, contrataram-se professores graduados em
Educacédo Fisica, denominados Monitores de Educacao, cujo vinculo de trabalho
estava associado a organizacdo nao governamental — ONG.

Esse modelo de atendimento, com professores contratados por tempo
determinado, foi mantido até 2013, quando findou a parceria entre prefeitura e ONG.
Com isso, teve inicio o processo de convocacdo dos professores aprovados no
concurso publico 09/2011, preenchendo as primeiras vagas de professor de Educacao
Fisica Escolar da rede municipal de Santo André.

Os professores ingressantes, diferentemente dos monitores educacionais
contratados anteriormente, além de desenvolver as aulas junto aos educandos,
passaram a participar de momentos de organizacao pedagdégica e de formacdes na
escola, como reunides pedagodgicas, conselhos de escola, reunido com familias e
demais acdes pedagogicas (SANTO ANDRE, 2019).

Atendendo a uma demanda antiga das unidades escolares, o componente
curricular de Educacédo Fisica ganhou visibilidade e valorizagdo, alinhando-se a
proposta pedagdgica da escola e podendo estabelecer relagbes com os demais
componentes curriculares.

Inicialmente, os professores foram alocados em duas escolas proximas, dando
apenas uma aula semanal de cinquenta minutos, em todas as turma da Educacgao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nas EMEIEF. No ano seguinte, o
guadro foi ampliado, e cada professor passou a atender apenas a uma escola. O
tempo de aula foi ampliado para 60 minutos, e as turmas passaram a contar com duas
aulas semanais.

Em 2019, de acordo com as orienta¢cdes do CNE e do Conselho Municipal de
Educacédo — CME, bem como as orienta¢ges para elaborag¢do dos curriculos prevista
na BNCC, a Secretaria de Educacdo — SE organizou a elaboracdo do curriculo
municipal nos diversos componentes curriculares, entre eles, a Educacéo Fisica. Isso
se deu de forma democratica e colaborativa, estruturando momentos de pesquisas e

escuta dos professores, diretores, coordenadores e demais agentes educativos, por
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meio de reunides, grupos de trabalho, pesquisas, seminarios e reunides pedagdgicas,
entre outros (SANTO ANDRE, 2019).

Dessa forma, os professores de Educacdo Fisica escolar participaram da
elaboragdo do Documento Curricular da Rede Municipal de Ensino de Santo André
(2019), durante as formacOes especificas, na organizacdo das aprendizagens
essenciais a serem desenvolvidas na Educacéao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Diferentemente dos demais docentes que compdem o quadro do magistério da
Secretaria de Educacédo do municipio de Santo Andre, os professores de Educacao
Fisica dispdem de uma formacao especifica que ocorre semanalmente. Nela, todos
os educadores da area se reunem, sob orientacdo da coordenacdo de Educacéo
Fisica, e discutem questbes relativas ao componente curricular nas escolas
municipais.

Com relacéo a esses momentos, Souza (2017) descreve que, ha rotina desses
professores, as segundas-feiras sdo destinadas a reunido pedagodgica semanal
especifica, na qual momento em que professores e coordenacdo se rednem na
proposicao de formagdes continuadas, dentro do periodo de trabalho.

Tendo em vista a importancia da formacao continuada de professores, reunindo
todos os docentes de determinado componente curricular de uma cidade e buscando
alinhar as necessidades, demandas e caracteristicas especificas do fazer docente, no
proximo item verificamos como essa formagé&o tem sido organizada no municipio em
guestao. Isso talvez possa servir de exemplo a outras redes de ensino, na busca pela

qualidade e aprimoramento dos processos educativos.

4.5 A formacgéo semanal especifica dos professores de Educacéao Fisica escolar
na cidade de Santo André

Ainda que as pesquisas relacionadas a formacéo continuada de professores
tenham sido amplamente discutidas anteriormente, com destaque para os estudos de
Gatti (2008), Bettega (2010), Fusari (2015), Libaneo (2011), Imbernén (2011) e Névoa
(1992), neste momento, observamos de que maneira a formacao semanal especifica
dos professores de Educacéo Fisica escolar em Santo André tem sido organizada.

Nesse municipio, os docentes participam de dois momentos formativos

distintos: o primeiro € desenvolvido na unidade escolar junto a equipe gestora e
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demais educadores; 0 segundo € organizado semanalmente pela Coordenacao e
pelos professores de Educacédo Fisica escolar de todas as escolas do municipio,
reunidos em local especifico, a fim de tratar de temas relacionados ao componente
curricular.

Embora o presente estudo busque problematizar as questdes pertinentes a
formacéo continuada que ocorre no ambiente escolar, junto aos docentes, a equipe
gestora e aos demais profissionais da educacdo, neste momento, focalizamos o
momento de formacdo especifica entre professores e coordenacdo de Educacéo
Fisica fora do ambiente escolar. Isso porque, a nosso ver, esse modelo pode
influenciar positivamente o fazer pedagdgico docente nas escolas.

Mesmo antes da convocac¢ao dos professores via concurso publico, quando as
atividades de Educacdo Fisica eram desenvolvidas pelo projeto Vivéncias do
Movimento, as segundas-feiras eram destinadas a reunido entre docentes e
coordenadores, com vistas a organizacao do planejamento, as trocas de experiéncias,
as atividades formativas etc. Essa organizacdo se manteve com 0 ingresso dos
professores concursados em 2013 (SANTO ANDRE, 2019).

Quanto as atividades realizadas nas formacdes especificas com o grupo de
professores de Educacdo Fisica escolar, eles realizam trocas de experiéncias,
desenvolvem trabalhos tedricos em grupos de pesquisa, elaboram documentacéo
pedagdgica, participam de formacdes com profissionais em tematicas especificas
como cultura indigena, dancas populares, artes marciais, atividades adaptadas,
musicalizacdo, entre outros (SOUZA, 2017).

As formacbes especificas ocorrem em dois periodos (manhéd e tarde), de
acordo com o periodo de trabalho. Devido as caracteristicas especificas da area, elas
acontecem em espacos diversos, tais como: auditério do Centro de Formacédo de
Professores, Centros Publicos, salas de ginastica, quadras de escolas e parques. A
escolha do local dependera diretamente da temética e dos objetivos a serem
desenvolvidos, bem como da disponibilidade de materiais necessarios para a
efetivacdo da formacgéo.

No ano de 2020, em virtude da pandemia de covid-19, que obrigou a realizagao
dos processos educativos de forma remota, as formacdes especificas seguiram a
mesma tendéncia de distanciamento social e foram realizadas de forma sincrona, por

meio de plataformas como Google Meet, Skype, Microsoft Teams, entre outras.
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Considerando as questdes apresentadas, referentes ao componente curricular
de Educacdo Fisica, aos fatores que influenciam a pratica docente na area, as
caracteristicas regionais encontradas no municipio de Santo André, bem como a
importéancia das formacdes iniciais e continuadas para a efetivacdo do trabalho
docente, buscamos, na proxima secdo, evidenciar o papel da coordenacéo

pedagdgica na atuacao dos professores de Educacéo Fisica escolar.
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5 COORDENACAO PEDAGOGICA

Visando a consecuc¢do dos objetivos da presente pesquisa, depois de verificar
as questdes pertinentes a formacéo docente em diversas vertentes e a forma como o
componente curricular de Educacdo Fisica tem se desenvolvido nas escolas,
especialmente no municipio de Santo André, debrucamo-nos sobre a relagdo entre
essas questbes e a coordenacdo pedagodgica. Para tanto, averiguamos de que
maneira os estudos tém se ocupado dela, no que concerne ao seu desenvolvimento
ao longo do tempo, as funcbes que desempenha na escola, as suas atribuicdes,
necessidades e dificuldades, bem como a organizacao dos processos formativos e ao
acompanhamento do fazer docente.

Atentamos também para as documentagbes que orientam a funcdo da
coordenacao pedagogica no municipio de Santo André, bem como de que modo as
escolas tém organizado o acompanhamento pedagogico docente no municipio e as
proposicdes de acdes formativas voltadas aos professores. Ademais, verificamos
como a coordenacdo pedagogica tem se relacionado com o componente curricular de

Educacao Fisica.
5.1 O papel da coordenacgédo pedagodgica

Nas unidades escolares, entre tantas fun¢des que viabilizam os processos de
ensino-aprendizagem, a coordenacao pedagdgica esta diretamente relacionada ao
fazer docente. Aqui buscamos evidenciar o papel desempenhado pelo coordenador
pedagdgico, suas funcdes e acbes tomadas junto aos docentes em sua rotina escolar.

Durante a Era Vargas, de acordo com Gribel (2014), a fun¢éo do coordenador
tinha como foco central as fungdes administrativas e de fiscalizagdo do ensino. Era
exercida na sua totalidade por pedagogos sem formacéo especifica, que atuavam de
forma genérica. Isso comeca a mudar em 1942, quando a supervisdo educacional
assume a funcao de auxilio do professor, dando inicio a efetiva orientacéo pedagogica
com foco na aprendizagem dos alunos. A partir de 1950, por influéncia de Paulo Freire
e seu método de alfabetizagéo eficaz, surgem mudancas sociais significativas em um
cenario de altos indices de analfabetismo (GRIBEL, 2014).

Mesmo que pensados desde 1970, é somente na década de 1990 que se

iniciam os processos de municipalizacéo do ensino e a descentralizacdo da gestao da
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educacao, como lembra Gribel (2014). A justificativa era a de que a descentralizacéo
favoreceria a autonomia dos municipios em aproximacgao a gestao democratica.

No ano de 1996, € criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental - FUNDEF, que tinha, entre outros objetivos, o de se apresentar
como forma de estimulo ao processo de municipalizacdo do Ensino Fundamental.
Segundo a autora, desde entéo, a supervisao educacional ganha forca institucional e
passa a atuar como forma de inspecdo administrativa e assisténcia técnico-
pedagdgica.

No mesmo ano, a funcéo Professor Coordenador Pedagdgico € implantada no
Estado de Sédo Paulo, como apontam os estudos de Teixeira e Carvalho (2015) com
vistas a articular as acdes pedagdgicas e didaticas realizadas na escola, subsidiar o
desenvolvimento das acbes docentes, fortalecer as relagbes escola-comunidade e
melhorar os processos de ensino aprendizagem. Nesse periodo, o coordenador
pedagogico abandona a funcdo fiscalizadora e comeca a ser responsavel pela
formacéo continuada na escola.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), ao descrever a fungdo da coordenacgao
pedagdgica, sinalizam que:

[...] O coordenador pedagégico ou professor-coordenador coordena,
acompanha, assessora, apoia e avalia as atividades pedagdgico-curriculares.
Sua atribuicdo prioritdria € prestar assisténcia pedagogico-didatica aos

professores em suas respectivas disciplinas no que diz respeito ao trabalho
interativo com os alunos. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 466).

Teixeira e Carvalho (2015) afirmam que o coordenador pedagdgico seria
responsavel por articular os processos formativos junto aos professores, levando em
consideracdo, além do interesse profissional na realizacdo das atividades, mas
sobretudo, as condigbes subjetivas e objetivas para efetivagcdo das formacoes
docentes, tais como 0s recursos pedagogicos disponiveis, as condi¢des estruturais,
as demandas educativas advindas da pratica e os objetivos das secretarias de
educacao na formacao docente.

A organizacao das acdes formativas que ocorrem na propria escola pode ser
um aspecto facilitador, pois conta com as contribuicdes dos docentes e, assim, recai
sobre as demandas internas, articulando os conhecimentos advindos da prética a

teoria. Entretanto, a formacé&o ndo deve se limitar a este espaco, como ja afirmado por
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diversos autores, como Mazzocato et al. (2013), Fusari (2015), Bettega (2010) e
Loureiro, Caparroz e Bracht (2015), entre outros.

Da mesma forma, Teixeira e Carvalho (2015) apontam que a escola traz
aspectos facilitadores, mas ndo deve ser o Unico espaco para formacéo, evidenciando
a participacéo dos docentes em cursos, congressos, seminarios e estudos individuais.
Além disso, os autores lembram que a realidade da maioria das escolas nem sempre
é favoravel a efetivagédo das agdes formativas.

Quanto aos atributos do grupo de coordenadores, Placco e Sarmento (2012)
apresentam algumas caracteristicas. Em sua pesquisa, a funcdo € exercida
predominantemente por mulheres, com idade entre 36 e 55 anos, tendo em média 5
anos nessa ocupacéo. Embora seja um tempo relativamente curto, todas contam com
mais experiéncia em sala de aula. O estudo esclarece que nem sempre ha clareza
sobre o que é formacao continua. Ademais, ha relatos referentes a realizacdo de
formac@es praticas, com foco na técnica de trabalho.

Embora as informacdes sejam especificas de um grupo, acreditamos que tais
caracteristicas sejam comuns a outros coordenadores, em diversas redes de ensino,
principalmente a necessidade de maiores esclarecimentos quanto a formacao
continuada a estes profissionais.

Dessa forma, podemos inferir que sé&o depositadas no coordenador pedagdgico
expectativas de mudancas significativas de qualidade na préatica educativa, uma vez
gue seu trabalho se articula com o dos demais profissionais da educacdo. Contudo,
talvez ainda faltem condicBes objetivas e subjetivas para alcancar os resultados
esperados. Por isso, € necessario planejar acdes de formacgéo continua voltada para
esses profissionais.

Placco e Sarmento (2012) afirmam haver um crescimento significativo da
producdo académica sobre o tema supervisdo e coordenac¢ao pedagogica, a partir do
ano de 2003, e revelam existir certo consenso sobre a importancia desse profissional
na organizagdo da escola. As autoras ressaltam, entre outras necessidades, 0
aprofundamento em estudos na busca de compreender as atribui¢cdes e praticas da
fungcéo, bem como fundamentar os principios de suas a¢fes na escola.

Quanto as legislacdes vigentes, na busca da compreensdo da formacdo do
coordenador pedagogico, Placco e Sarmento (2012), ao analisar a LDB, ressaltam

gue a formacéo profissional para desempenhar essa funcdo se da na graduacao em
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pedagogia ou em poés-graduacdo, como aponta o artigo 64, ao regulamentar a
formacao desse profissional:
[...] Aformacédo de profissionais para administracéo, planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacdo educacional para a educacédo basica, sera feita em
curso de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacao a critério

da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional
(BRASIL, 1996).

Apesar de o texto prever a supervisdo e a orientagdo educacional, durante o
exercicio de suas funcdes, os coordenadores se deparam com um acumulo de tarefas
gue lhes sédo atribuidas. Isso pode dificultar a efetivacdo das acfes de formacao dos
docentes. Dessa forma, é importante salientar a necessidade de organizacdo de
acOes formativas como processo de desenvolvimento profissional docente (PLACCO;
SARMENTO, 2012).

Como vemos, a acdo da coordenacdo pedagodgica superou a mera funcao
fiscalizadora e administrativa, passando a desempenhar papéis que vao além do
acompanhamento pedagdgico. Ela assume, entre outras funcbes, a demanda de
formacéo do professor em busca de uma educacao de qualidade. Nesse sentido, para
Garrido (2015), quando o coordenador propde formacdes que subsidiam a
organizacéo e a reflexdo sobre as opcfes pedagdgicas e as dificuldades encontradas
no cotidiano, ele proporciona o desenvolvimento profissional docente, tornando os
educadores, autores de suas préprias praticas.

A autora destaca que essa tarefa formadora, articuladora e transformadora é
complexa e essencial, seja pelo fato de que ndo ha férmulas a serem reproduzidas,
seja pelo fato de que modificar praticas pedagdgicas significa reconhecer limites e
deficiéncias em seu proéprio trabalho, alterar valores e habitos, questionar praticas e
gerenciar conflitos. Dessa forma, empreendem-se mudancas em toda a organizacao
escolar (GARRIDO, 2015).

Ademais,

[...] O professor-coordenador encontra obstaculos para realizar sua atividade.
E atropelado pelas urgéncias e necessidades do cotidiano escolar. Enquanto
figura nova e sem tradi¢cdo na estrutura institucional, tem suas funcées ainda
mal compreendidas e mal delimitadas. Com poucos parceiros e
frequentemente sem nenhum apoio na unidade escolar, precisa vencer seus
medos, suas insegurancas, seu isolamento para conquistar seu espago
(GARRIDO, 2015, p. 11).
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Buscando compreender a funcao articuladora, citada pela autora, recorremos
aos estudos de Placco, Almeida e Souza (2015), que ressaltam a importancia de o

coordenador pedagdgico estabelecer parcerias no ambiente escolar:

[...] Sabe-se que, para o enfrentamento do cotidiano escolar, ha necessidade
de parcerias e trabalho coletivo, na escola, o que ndo configura tarefa facil.
Assim, o coordenador pedagdgico exerce/ pode exercer, nessa escola, a
funcéo articuladora dos processos educativos (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA,
2015, p. 10).

Essa ideia € corroborada por Souza, Petroni e Dugnani (2015): “a literatura
especializada aponta para um profissional que seria o principal responsavel pela
mediacéo e articulacdo das relagbes escolares com vistas a melhoria dos processos
de ensino-aprendizagem” [...] (p. 55). Isso deveria ocorrer na perspectiva da troca
reciproca entre os coordenadores e professores, com elementos que possibilitassem
a reflexdo e favorecessem uma construcdo significativa da pratica pedagogica
(PIRES; TACCA, 2015).

Quanto a dificuldade de o coordenador realizar essa articulagdo, as autoras
relatam a visdo das educadoras:

[...] As professoras nos conscientizam de que nem sempre a atuac¢do do
coordenador privilegia a agdo do professor, em razéo de que o coordenador
se perde nessa articulacao, pelo fato de se distanciar da dindmica da sala de

aula e do que implica seus desdobramentos, atendendo demandas de outra
ordem, que ndo é pedagdgica (PIRES; TACCA, 2015, p. 139).

Como podemos observar, as pesquisadoras consideram parte relevante das
funcdes do coordenador a possibilidade de articular os processos educativos entre 0s
diferentes professores que atuam nos mais variados componentes curriculares, dentro
do ambiente escolar. Contudo, elas também indicam os desvios de funcdo desse
profissional.

Quanto ao papel da coordenacéo pedagogica, Placco, Almeida e Souza (2015)
descrevem que, diante da variedade de atribuicbes, € comum que se assumam
pertencas como:

[...] Atendimento a professores, alunos e pais; atendimento a demandas do
diretor e de técnicos das secretarias estaduais ou municipais de educacao;
atividades administrativas; organizacdo de eventos; atendimento as

ocorréncias que envolvem os alunos (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015, p
13).
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Contudo, frente ao excesso de atividades, fica claro o pouco tempo que resta
para se dedicar ao acompanhamento dos professores, a elaboracdo, aplicacéo e
avaliacdo do planejamento ou ainda as ac¢des formativas. Isso acaba gerando uma
tens@o entre as expectativas que os coordenadores tém quanto a sua funcéo e o
cotidiano vivenciado nas escolas (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015).

As autoras lembram que, para muitos diretores, em diversas regiées do pais, a
funcdo formativa estaria inviabilizada, realgando as atividades articuladoras,
administrativas e burocréaticas exercidas pelos coordenadores pedagdgicos. Diante
disso, a formacao fica em segundo plano.

Placco, Almeida e Souza (2015) destacam que séo poucas as acdes formativas
desenvolvidas pelos coordenadores junto aos docentes. Além disso, sdo as
Secretarias de Educacgéo que geralmente propdem os temas, planejam e organizam
a formacdo, cuja periodicidade é variada (semanal, quinzenal, mensal, bimestral), com
duracdo de uma a oito horas por dia, podendo ocorrer fora ou dentro da escola por
meio de reunides de planejamento, grupos de estudos, encontros pedagdgicos, entre
outros.

No que tange as formacfes propostas pela coordenacdo, Almeida (2015)
assinala:

[...] Sabemos que nédo existem férmulas que valham para todos e para todos
0s contextos. Mas, com certeza, qualificar e fortalecer os participantes em um
processo formativo aumenta as chances de sucesso. E oportunizar a troca

de experiencias significativas e refletir sobre elas € uma boa politica para isso
(ALMEIDA, 2015, p. 28).

A autora apresenta algumas questbes que devem ser consideradas nos
processos de elaboracdo das formacgdes, entre elas: a) a importancia de um clima
emocional no qual todos se sintam a vontade para socializar; b) a empatia como
possibilidade de compreender os sentimentos e concepgdes do outro, sem
julgamento; c) a compreensdo de aceitar as pessoas como S&0, com suas
contradicdes inerentes; d) a capacidade de avaliar criticamente as experiéncias
profissionais; e) a afetividade no olhar atento e a escuta sensivel, a fim de
compreender o outro.

Isso posto, fica evidente que, dentre as funcbes desempenhadas pelo
coordenador pedagdgico, embora ndo existam formulas a serem seguidas para

efetivar a formacdo, esta ultima pode ndo estar sendo desempenhada com a
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frequéncia e as condi¢cdes adequadas, considerando a sua importancia na acao
docente.
Nesse sentido, alguns coordenadores apontam um conjunto de dimensdes

pessoais necessarias para desempenhar suas funcdes, entre elas:

[...] Compromisso ético; compromisso com a formacgao de professores; ter
sido professor; ter didatica; gostar do que faz, conhecer a legislacéo;
conhecer a literatura pedagogica sobre educagédo, coordenagédo e gestédo
escolar; conhecer estratégias de gestdo de grupo; desenvolver lideranca
junto aos participantes da escola; manter bom relacionamento com os
professores; valorizar o trabalho em grupo; acreditar no aluno, em suas
competéncias e capacidades; ser capaz de planejar e avaliar o trabalho
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015, p 15).

Partindo dessa premissa, segundo Pires e Tacca (2015), caracterizar a
coordenacao pedagdgica implicaria:

[...] Listar suas peculiaridades, discutir as concepc¢des que a permeiam,

elencar os aspectos que a favorecem, contextualizar suas configuracdes,

compreender as expectativas que se tem em torno do trabalho que nela se

desenvolve e tracar as possibilidades que podem vir a se constituir nesse
cenério (PIRES; TACCA, 2015, p. 128).

Como podemos verificar, as dimensfes pessoais — ou as caracteristicas que
os coordenadores acreditam ser necessarias para desempenhar seu papel —, bem
como as suas atribuicdes sdo numerosas e diversificadas. Isso torna a sua fungéo
ainda mais desafiadora.

Sobre as percepc¢des dos coordenadores acerca de sua formacao, os estudos
de Placco, Almeida e Souza (2015) mostram que a maioria € inicialmente formada em
Pedagogia ou Magistério, tem especializacdo em &reas variadas e participa de
formacgBes continuadas, oferecidas pelas Secretarias de Educacéo. No geral, trata-se
de cursos e encontros, com temas decididos por instancias superiores e contetdos
voltados aos professores ou aos processos de ensino-aprendizagem. Esses
conteudos direcionam as reunides formativas, nas quais o coordenador pedagoégico
atua como mediador ou multiplicador, repassando-os aos docentes (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2015).

As autoras afirmam que os coordenadores pedagogicos valorizam o0s
momentos de troca de experiéncias entre os pares, por se sentirem acolhidos e
conseguirem socializar suas dificuldades. Além disso, elas destacam a importancia

das formacdes e propdem que se crie um espaco coletivo de qualificacao profissional
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voltado a esses profissionais, a fim de que possam partilhar experiéncias, angustias,
refletir sobre sua pratica, e assim, crescer profissionalmente.

Pires e Tacca (2015) enfatizam a posicao ocupada pelo coordenador em
relacdo ao espaco fisico, geralmente localizada em uma antessala da dire¢do. As
autoras observam que, na visdo dos coordenadores, essa proximidade muitas vezes
promove uma mistura nas atribuicbes desses profissionais. Nos dizeres das
pesquisadoras,

[...] H& uma representagdo simbdlica na forma como cada escola concebe
esse profissional, ao designar para suas coordenadoras um espago fisico
conectado com a sala da direcéo. Tal representacdo pode significar uma

aproximacao da coordenacéo pedagdgica com a gestdo, no que diz respeito
ao campo de atuacgdo (PIRES; TACCA, 2015, p. 132).

Ainda sobre a relacdo entre coordenacdo pedagogica e dire¢cdo escolar,
Libaneo (2012) diferencia as atividades administrativas e pedagogicas, posicionando-
se favoravelmente a existéncia de uma formacéao profissional especifica para ambas.
Dessa forma, o espaco e o entendimento acerca das atividades desempenhadas pela
coordenacao pedagdgica evidenciam como a fungéo é concebida na escola: ela pode
ser vista como muito proxima da gestéo, o que amplia suas atribuicdes para além das
acOes pedagdgicas, assumindo fungbes burocraticas.

Outra questao refere-se ao papel do coordenador pedagdgico com relacéo aos
professores iniciantes. Nesse sentido, os estudos de Franco (2015) nos ajudam a
compreender a importancia da orientacdo dada a esses docentes. Para o autor, na
maioria das vezes, eles chegam as escolas sem o devido preparo para desenvolver
suas funcdes: “[...] a formacéao inicial ndo tem propiciado, em boa parte dos casos, 0
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos necessarios para que o futuro
professor tenha uma atuagao consciente e consequente em sala de aula” (FRANCO,
2015, p. 33).

Diante disso, o papel do coordenador pedagogico é fundamental, no sentido de
auxiliar esses educadores na superacao dos dilemas que se apresentam no ambiente
escolar. O autor sugere acdes de formacédo continuada como reflexdo sobre sua
pratica, crencas e dificuldades. Além do acompanhamento docente sistematizado, ele
pode propor aprofundamento teérico, oferecer dados sobre a realidade escolar e 0

sistema de ensino.
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Ainda de acordo com Franco (2015), as reunifes entre docentes seriam um
momento oportuno para que o coordenador pedagdgico propusesse acbes que
auxiliassem os professores iniciantes:

[...] Nesses encontros o professor iniciante pode ser ajudado pelos
professores mais experientes da escola, na reflexdo de sua atividade

docente, nas suas dificuldades no relacionamento com os alunos, nos
problemas que encontra com indisciplina etc. (FRANCO, 2015, p. 36).

Dessa forma, os coordenadores pedagdgicos estariam facilitando a adaptacao
dos professores iniciantes a rotina escolar, incentivando-os e ajudando-os a
desempenhar suas funcées de modo a contribuir com o0s processos educativos. O
autor ressalta, ainda, a importancia de uma relacdo entre professores e
coordenadores que apresente alternativas e espacos para reflexao (FRANCO, 2015).

Na rotina do coordenador pedagdgico, podemos destacar algumas atividades
gue ocorrem no inicio do ano, momento crucial para um bom andamento do trabalho.
Nesse periodo, muitos alunos estéo ingressando em uma nova escola, e tantos outros
estdo retornando do periodo de férias, ambos com expectativas sobre a escola.
Ademais, os educadores também tém expectativas relacionadas a seus novos alunos
e turmas (GUIMARAES; VILLELA, 2015).

Isso posto, Guimardes e Villela (2015) elencam algumas tarefas realizadas
pela coordenacao, concernentes a organizacao escolar, entre elas: a) caracterizacao
dos alunos (aspectos relacionados ao desempenho escolar, motivacao, expectativa,
caracteristicas comportamentais, entre outros); b) montagem da sala de aula (classes
heterogéneas e diversificadas); c) preparo dos professores para receber os alunos
(suporte aos docentes para que organizem atividades com o objetivo de construcao
de vinculo entre alunos e professores), d) recepcdo dos alunos (estruturacdo de
atividades para o primeiro dia, primeira semana e primeiro bimestre de aula).

Sendo assim, o coordenador pedagdgico desenvolve, junto aos docentes,
atividades que se repetem anualmente. Isso torna a tarefa desafiadora, no sentido de
evitar que o professor experiente, com o0 passar dos anos, ndo desconsidere a
importancia do processo inicial do ano letivo.

Além dessas questfes, € preciso mencionar as agdes relacionadas as novas
tecnologias associadas ao fazer pedagogico e o modo como os coordenadores podem

contribuir para que, cada vez mais, os docentes se apropriem delas, utilizando-as
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como estratégia em suas aulas. Apesar da resisténcia de alguns professores,
Sarmento (2015, p. 65) afirma:

[...] Esta cada vez mais claro que a humanidade ndo pode limitar-se a aceitar
0S avancgos positivos que as novas tecnologias proporcionam e tratar suas
consequéncias negativas como inevitaveis. Ela precisa estar atenta, prever
acontecimentos e ser conscientemente ativa.

Na visdo da autora, o trabalho pedagodgico alinhado as novas tecnologias
requer, além de aparatos tecnoldgicos, aquisicdo de materiais e maquinas. Além
disso, ele perpassa uma mudanca de paradigma educacional:

[...] Para que as novas tecnologias efetivamente viabilizem o novo, novas
leituras do mundo serd@o necessarias; assim sendo, ndo faz sentido coloca-
las a servico dos velhos ideias de ensino. E uma questdo de mudanga de

formas de pensar e agir. HA um novo papel que precisa ser criado e
incorporado pelos educadores (SARMENTO, 2015, p. 67).

Em suma, é de extrema que os professores desenvolvem atividades alinhadas
a essas novas tecnologias. No entanto, é licito questionar como os coordenadores
pedagogicos podem contribuir para que os docentes desenvolvam esse trabalho de
forma qualificada. Para Sarmento (2015), além dos cursos promovidos pelos 6rgaos
publicos, os coordenadores deveriam incentivar os educadores a investir no
desenvolvimento de projetos pessoais de formacéo.

Atualmente, frente a pluralidade de recursos e possibilidades disponiveis, &
preciso que os coordenadores conhecam alguns softwares como Word, Excel, Power
Point, Google Meet, Microsoft Teams e aplicativos educativos que, quando bem
utilizados, podem qualificar e agilizar o trabalho. Ademais, é necessario que facam
leituras, disponibilizem materiais sobre o tema — por ser um campo novo, € importante
se debrucar sobre as producdes tedricas — e conhecam a internet, uma vez que ela é
a maior rede de informacdo do mundo, que amplia a possibilidade de comunicacéo,
pesquisa, troca e 0s processos de ensino.

A importancia das novas tecnologias aplicadas ao fazer do coordenador e do
professor, que ja vislumbrava preocupagdes, foi potencializada diante da pandemia
de covid-19. Mais do que nunca, ambos tiveram de se adaptar e buscar qualificacao,
a fim de desempenhar suas funcdes utilizando tecnologias e adaptando os processos

de ensino-aprendizagem, por meio de plataformas e atividades remotas.



92

A seguir, verificamos como a coordenacdo pedagogica é organizada no
municipio de Santo André, de que forma a funcéo € estruturada e as legislacdes que

tratam dessa funcao na escola.

5.2 A coordenacéo pedagdgica na cidade de Santo André

Na organizacéo da secretaria de Educacdo do municipio de Santo André, as
escolas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental — EMEIEF — contam com a equipe
gestora composta por diretor da unidade escolar — DUE -, vice-diretor e a
coordenacdo pedagodgica, denominada Assistente Pedagodgica — AP. Aqui
observamos como as documentacdes oficiais do municipio orientam a atuacado das
AP, suas atribui¢des e atividades a serem desempenhadas nas escolas.

Além do estatuto do funcionario publico — Lei n.1492 de 2 de outubro de 1959,
gue orienta as questdes referentes a direitos, deveres, proibicdes e responsabilidades
de todos os funcionarios publicos municipais, a organizacdo administrativa do
magistério no municipio de Santo André se d& pelo Estatuto do Magistério — Lei n.
8.833, de 15 de outubro de 1991, que orienta as a¢des de todos os profissionais de
ensino. Em seu Capitulo 1, Art. 2°, descreve:

[...] As disposicdes do presente Estatuto aplicam-se aos profissionais de
ensino devidamente habilitados para o exercicio da atividade educacional,
que atuam no ensino regular bem como os programas de atendimento escolar

e comunitarios mantidos pela Secretaria de Educacdo, Cultura e Esportes
(SANTO ANDRE, 1991).

No Capitulo 2, Art. 4°, o estatuto do magistério municipal de Santo André cria
0s cargos (técnicos e universitarios) e as funcdes gratificadas, entre elas a Assistente
Pedagogica. A sua atuagdo é descrita no Art. 5°, item VI da seguinte maneira: “ [...]
tarefas relacionadas com o planejamento, assessoramento e acompanhamento das
atividades educacionais, em todo o ensino mantido pelo Municipio” (SANTO ANDRE,
1991). Como observamos, as Assistentes Pedagodgicas desempenham o papel da
coordenacao, acompanhando de perto a rotina dos professores, 0s planejamentos, a
efetivacdo das estratégias de ensino e contribuindo para a resolucdo das demandas

educativas.
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Quanto ao acesso dos professores da rede municipal as vagas de funcdo
gratificada para atuar nesse cargo, o estatuto do magistério de Santo André, em seu
Art. 9°, prevé que o professor atenda aos seguintes critérios:

[...] Para as fungdes gratificadas de Assistente Pedagdgico serdo designados,
mediante portaria do Prefeito Municipal, dentre os integrantes do Quadro do
Magistério Municipal, selecionados pelo Departamento respectivo através de
avaliacdo da capacidade técnica, que preencham os seguintes requisitos: | -
portador de licenciatura plena; Il - experiéncia educacional anterior de 03

(trés) anos narede de ensino de Santo André, dos quais, no minimo, 02 (dois)
anos de docéncia (SANTO ANDRE, 1991).

Uma vez contemplados todos os pré-requisitos, a selecdo cabe ao
departamento de educacédo. Por se tratar de uma portaria expedida pelo prefeito, e
nao de um cargo concursado, as professoras que ocupam o cargo podem retornar as
suas fungbes como docentes em sala de aula a qualquer momento, por iniciativa
propria ou por determinacdo da Secretaria de Educacéo. Em certa medida, isso pode
ocasionar uma rotatividade do cargo nas escolas.

Outra mudanca importante se refere a carga horaria semanal: em sala de aula,
as professoras tém carga horaria semanal que varia de 24 a 30 horas semanais, a
depender do segmento da turma atribuida no ano letivo (infantil creche, infantil
EMEIEF ou Ensino Fundamental). Quando as educadoras assumem a funcédo de
Assistente Pedagogica, sua carga € ampliada para 40 horas semanais, como previsto
no Art. 16 do estatuto do magistério: “Os integrantes do Quadro do Magistério
Municipal ocupantes de funcdo gratificada ficam sujeitos a jornada semanal de
trabalho de 40 (quarenta) horas” (SANTO ANDRE, 1991).

A legislacdo municipal vigente discorre sobre o0 acesso, a carga horaria e a
atuacao da Assistente Pedagdgica nas escolas municipais, o que ndo difere do que
esta previsto em outros documentos oficiais, como a LDB. No entanto, ela ndo
explicita, em certa medida, todas as fun¢gbes desempenhadas na rotina escolar,
vivenciadas pela coordenac¢do pedagdgica (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015).

5.3 A coordenacgéo pedagogicarelacionada ao componente curricular de
Educacéo Fisica

Embora o professor de Educacdo Fisica escolar tenha, no seu fazer
pedagdgico, algumas caracteristicas particulares advindas da sua pratica, que difere

dos demais docentes por se tratar de um componente curricular que explora os
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movimentos corporais e as manifestacdes da cultura corporal de movimento (NEIRA,
2017), espera-se que sua relacdo com a coordenacao pedagdgica seja similar a dos
demais professores.

Neste momento, buscamos verificar como a literatura tem observado as
relacdes estabelecidas no fazer pedagogico entre os professores de Educacao Fisica
escolar e a coordenacao. De inicio, ressaltamos a escassez de estudos que abordem
esse aspecto.

Bezerra (2014) aponta dificuldades na transicdo das orientacdes teorico-
metodolégicas para efetivar o acompanhamento pedagogico do componente
curricular de Educacéao Fisica. Em seus estudos, 0 pesquisador sugere a realizacéo
de reunibes de planejamento e alinhamento constante entre professores e
coordenacao. Segundo o autor, a aproximacgao entre esses agentes podera colaborar
com uma pratica pedagdgica alinhada as necessidades da comunidade escolar, bem
como esclarecer as possiveis duvidas que o coordenador possa ter sobre as
especificidades da area em questao.

Além disso, o pesquisador adverte que o acompanhamento da coordenacao
pedagdgica pode colaborar para o avanco desses educadores em trés aspectos, em
especial: nas dificuldades de elaboracdo do planejamento das aulas; na
sistematizacdo de instrumentos de avaliacdo; e nos estudos sobre as atividades
propostas.

Para Santos (2014), a coordenacao pedagdgica pode atuar como agente
facilitador no processo de aprendizagem junto aos professores. Para tanto, é
necessario colocar as discussfes sobre a aprendizagem dos discentes como
prioridade no seu fazer ou, ainda, viabilizar condicbes materiais para o
desenvolvimento das aulas de Educacgédo Fisica escolar. Dessa forma, o coordenador
desempenha papel fundamental na rotina dos professores, sobretudo de Educacéo
Fisica, auxiliando-os em suas demandas tedricas e praticas.

Ao mesmo tempo, Arruda (2014) ressalta a falta de clareza por parte dos
professores de Educacéo Fisica sobre as propostas curriculares. Essa € uma tarefa
importante dos coordenadores, pois se configura como conhecimento essencial para
a elaboracéo das aulas. Outro ponto levantado pelo autor é que, para esses docentes,
também falta apoio pedagogico na escolha dos conteudos: “[...] os docentes de

Educacéo Fisica foram unanimes ao informar a auséncia de apoio pedagogico quanto
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a orientacdo para a escolha dos contetdos a serem ensinados nas aulas” (ARRUDA
2014, p. 98).

Essa auséncia da acdo do coordenador pedagdgico, aliada a falta de clareza
dos educadores da area quanto a existéncia de propostas curriculares, pode
representar uma pratica balizada em convic¢des e preferéncias do professor e,
conseguentemente, gerar uma supervalorizacdo de alguns conteudos em detrimento
de outros. Nesse sentido, Venancio (2005) afirma:

[...] A qualidade do trabalho educativo ndo depende apenas de uma Unica
pessoa ou area de conhecimento — define-se na relacdo com os outros. As
condicbes para a realizacdo de um trabalho competente estdo na
competéncia do profissional e na articulagdo dessa competéncia com o0s

outros e com o0s contextos do ambiente de trabalho (VENANCIO, 2005, p.
115).

Como vemos, € de grande valia o acompanhamento pedagdgico do
coordenador na elaboracdo do planejamento com os professores, na perspectiva de
alinhar as escolhas de conteudos a serem desenvolvidos nas aulas a proposta
pedagdgica curricular.

Buscamos, aqui, mostrar a importancia do coordenador pedagdgico na rotina
docente, bem como verificar de que forma ele se relaciona com o componente
curricular de Educacdo Fisica no ambiente escolar. Ademais, examinamos as
orientacdes e formacdes destinadas a esse profissional, cujo fazer se distingue dos
demais professores da escola.

Na préxima secdo, detalhamos os procedimentos metodoldgicos adotados,
com vistas a responder aos questionamentos da presente pesquisa, bem como a
contemplar seus objetivos. Para tanto, caracterizamos o campo de realizacdo da
pesquisa, 0s sujeitos envolvidos, os instrumentos e o cronograma de coleta de dados
utilizados, além dos procedimentos de interpretacéo e analise dos dados obtidos.
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6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste momento, apresentamos um conjunto de acdes que nos auxiliaram na
descricdo dos caminhos percorridos para a efetivacdo da pesquisa. Para apreciacao
do contexto pratico, valemo-nos de autores que fundamentam a presente
investigacéo, que, segundo Gil (2002, p.17), “tem o objetivo de proporcionar respostas
aos problemas que séo propostos” — neste caso, relacionados ao tema deste trabalho

Para Ludke e André (1986, p.1), a realizacdo de uma pesquisa precisa
promover um “confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas
sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado”. Partindo dessa
premissa, adotamos procedimentos metodoldgicos a fim de responder ao problema
de pesquisa e, desse modo, tencionamos contribuir para a reflexdo sobre as possiveis
transformacdes da realidade, na qual o conhecimento é resultado da inquietacéo
investigativa do pesquisador citada por Ludke e André (1986), através de
sistematizac¢des de diferentes autores.

Tanto a presente pesquisa quanto o pesquisador estdo inseridos no contexto
escolar, um espaco desafiador em constante transformacdo. Diante disso, é
importante a postura reflexiva do pesquisador, que, segundo Luna (2009), sera um
intérprete da realidade examinada. Além disso, ele deve ser capaz de demonstrar,
segundo critérios publicos, que o conhecimento produzido € fidedigno e relevante
socialmente.

Por se tratar de uma pesquisa educacional que busca o entendimento de
aspectos inerentes as relacdes sociais estabelecidas entre os professores de
Educacdo Fisica e a coordenacdo pedagodgica, optamos por uma abordagem
qualitativa que nos permitira “revelagdes sobre conceitos existentes ou emergentes
que podem ajudar a explicar o comportamento social humano” (YIN, 2016, p.27).

Ademais,

[...] A pesquisa qualitativa difere por sua capacidade de representar as visdes
e perspectivas dos participantes de um estudo. Capturar suas perspectivas
pode ser um propésito importante de um estudo qualitativo. Assim, os eventos

e ideias oriundos da pesquisa qualitativa podem representar os significados
dados a fatos da vida real pelas pessoas que os vivenciam (YIN, 2016, p.28)

O estudo € definido como exploratério, uma vez que fazemos o levantamento

de experiéncias desenvolvidas pelos professores de Educacdo Fisica escolar,
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relacionadas a formacgéo continuada e ao coordenador pedagogico, e analisamos 0s
resultados obtidos, com vistas a compreender o fendmeno abordado. Gil (2008, p.27)
destaca, ainda, que “pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas com o objetivo de

proporcionar visédo geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato”.

6.1 Campo de pesquisa

O estudo foi desenvolvido no municipio de Santo André, localizado na regido
metropolitana de Sao Paulo. A cidade tem um territério de 175,782 Km?2, com
populacao estimada de 718.773 habitantes, além de 80.664 alunos matriculados no
Ensino Fundamental, no qual trabalham 4.390 docentes, conforme dados do IBGE
(2010).

A rede educacional no municipio € composta por 222 escolas entre instituicdes
publicas e privadas: 38 creches municipais, 20 creches conveniadas, 114 escolas
particulares e 50 escolas publicas de Educacao Infantil. Como o foco desta pesquisa
recai sobre as escolas publicas municipais, consideramos, como campo, 10 das 50
unidades pertencentes a essa rede de ensino. Com base na organizagao realizada
pela Secretaria de Educacéo, que divide as escolas em 10 setores, 0 presente estudo
conta com uma escola de cada setor, previamente escolhida de forma aleatéria pela
Coordenadora de Servigos Educacionais — CSE.

Em algumas unidades, é ofertada a modalidade de ensino Educacéo de Jovens
e Adultos — EJA —, com a atuacdo de professores especialistas de diversos
componentes curriculares (exceto Educacao Fisica) e coordenadores pedagdgicos
especificos. Estes ultimos ndo fizeram parte deste estudo, uma vez que nao
estabelecem relagdo com componente curricular aqui contemplado.

Todas as escolas de Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental
da rede municipal dispdem de professores de Educacéo Fisica, diretores, vice-
diretores e coordenadores pedagodgicos. Em algumas unidades, dado o elevado
namero de turmas, sdo necessarios dois coordenadores e um numero maior de

professores de Educacéo Fisica.
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6.2 Sujeitos da pesquisa

Para a realizacdo da coleta de dados, foram convidados dois professores de
Educacdo Fisica e um coordenador pedagodgico de cada uma das dez escolas
municipais participantes, totalizando 20 professores e 10 coordenadores. Como ja
dissemos, a coordenadora de servicos educacionais fez a indicacdo das escolas
participantes, e a escolha dos professores e coordenadores deu-se por indicacdo da
direcao da escola, mediante a disponibilidade dos profissionais. Trata-se de um passo
de grande importancia, pois, como bem lembra Gil (2002), € o alvo da pesquisa, que
propagarda os resultados alcancados para 0s proprios sujeitos pesquisados.

As respostas dadas pelos professores de Educacéo Fisica escolar contribuiram
para verificarmos como compreendem as orientagcdes recebidas no processo de
formacgéao continuada, propostas pela coordenacao, bem com o acompanhamento das
aulas, documentacdes e alinhamento as legislacbes. No que tange aos
coordenadores pedagodgicos, por meio de suas respostas, eles nos oportunizaram a
verificacdo de como realizam o acompanhamento das aulas, como organizam as
formacdes continuadas aos professores e como se da a insercdo do professor de
Educacéo Fisica nesta formacao.

Buscamos, ao fim da pesquisa, contribuir para a interseccdo entre 0s
componentes curriculares e a Educacao Fisica, durante as formac¢fes continuadas
propostas pela coordenacdo pedagdgica. Além disso, tencionamos esclarecer
questdes especificas da area. Dessa forma, fica nitida a importancia de cada
professor e coordenador no processo investigativo, ou seja, na producdo do
conhecimento.

Além do pedagogo e do professor de Educacao Fisica, algumas escolas de
Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental contam com professor de
Arte, de Inglés (enquanto projeto) e monitor de Informatica. Como ja dissemos
anteriormente, os professores de Educacdo Fisica do municipio de Santo André
ingressaram no ano de 2013, quando comecaram a desenvolver as atividades com
aulas regulares. Atualmente, encontram-se em efetivo exercicio aproximadamente
140 professores.

Como também ja informamos, no municipio, ndo ha cargos efetivos de
coordenacao, bem como para diretores, vice-diretores, entre outros. A Secretaria de

Educacao realiza processo de selecao interna para que professores (as) ocupem tais
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funcdes, com aumento de carga horaria e de remuneracao, podendo voltar a funcéo
de professor a qualquer momento, por vontade propria ou por determinacéo da SE.

O acesso dos professores a funcdo de coordenador, bem como outras
questdes pertinentes a vida funcional dos funcionérios da SE, entre elas atribuicdo de
turmas, remocdo de escola, convocacdo de concurso, tabela dos padrdes de
vencimentos, elaboracdo de projeto politico pedagogico, aposentadoria, jornada de
trabalho e organizacdo de calendarios, estdo previstos no Estatuto do Magistério de
Santo André. O documento trata das especificidades dos docentes e complementa o
Estatuto do Funcionéario Publico de Santo André.

Os entrevistados receberam o termo de consentimento livre esclarecido (Anexo
A), por meio do qual concordam em participar da pesquisa e colaborar para a coleta
de dados realizada pelo pesquisador. Além disso, preencheram uma ficha cadastral
com o perfil do participante, da qual constam informacdes referentes a sua formacao
e atuacao (Anexo B).

A gestao escolar esteve ciente de todo o processo, e também recebeu uma
carta de apresentacao e autorizacao (Anexo C), em que se explicavam as etapas do
processo de coleta de dados e os objetivos do estudo. Do mesmo modo, pedimos
autorizacdo a Secretaria de Educacdo do Municipio de Santo André para adotarmos
0s procedimentos e realizarmos o trabalho (Anexo D). Tais acGes contribuem para
uma pesquisa aberta e esclarecida, na qual todos os envolvidos estao cientes de sua
cooperacao.

6.3 Instrumentos de producao de dados

bY

Visando a obtencdo das informagBes necessarias, utilizamos, como
instrumentos de producéo de dados, a entrevista, realizada individualmente com os
professores de Educacéo Fisica e coordenadores pedagodgicos nas escolas da rede
municipal de Santo André. As entrevistas foram elaboradas pelo pesquisador, com
base em um roteiro de perguntas organizadas de acordo com 0s objetivos de
investigagéo deste estudo e conforme a reviséo da literatura. O objeto foi a pratica do
professor de Educacao Fisica, relacionada as formacgdes continuadas propostas pelo
coordenador pedagdgico.

Para Ludke e André (1986, p.34), as entrevistas tém como vantagem, sobre

outras técnicas, a “captagdo imediata e corrente das informacgbes desejadas,
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praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos”. As
autoras afirmam que as entrevistas podem ser realizadas de forma individual ou em
grupo e permitem realizar corre¢des, adaptagdes e esclarecimentos, mostrando-se
eficazes na busca por informacdes.

Além disso, as pesquisadoras ressaltam o carater de interacdo que permeia as
entrevistas, maior que em outras técnicas de investigacdo, bem como o
desenvolvimento da capacidade de ouvir do entrevistador. Também se mencionam 0s
cuidados necessarios para sua realizacdo, especialmente: quanto ao cumprimento
de combinados, como horério e local para realizacéo; quanto ao sigilo e ao anonimato
em relacdo ao informante; e quanto a pertinéncia das perguntas, que devem estar de
acordo com o universo e os valores do entrevistado (LUDKE; ANDRE, 1986, p.35).

Na elaboragdo do roteiro entrevista, tomamos por base o0s objetivos desta
investigacdo. Nesse sentido, definimos como tematicas norteadoras: a Educacao
Fisica, as areas do conhecimento, a formac&o inicial e continuada, a formacao de
professores, a coordenacgéo pedagdgica e o curriculo.

Para facilitar a visualizacdo das teméticas e os processos de estruturacdo do
roteiro de entrevista, elaboramos os quadros a seguir, nos quais elencamos as
tematicas, os objetivos de cada uma delas e as perguntas que nortearam as
entrevistas com os professores de Educacdo Fisica (Quadro 4) e com o0s

coordenadores pedagdgicos (Quadro 5).

Quadro 4: - Roteiro de entrevista: professores de Educacao Fisica.

Temaéticas Objetivos Perguntas
Coordenacéo | ldentificar a | Qual o papel do coordenador pedagdgico na formacao
Pedagdgica compreensao que os | dos professores? Quais areas sao frequentemente

professores de
Educacdo Fisica tém

sobre a atuacdo do

abordadas nas formacgdes? S&o abordados temas na
area da Educacéo Fisica? Os coordenadores, quando

elaboram as formagbes, demonstram preocupacao

coordenador com a BNCC e a estruturagcao curricular na escola?
pedagdgico na | Quais sdo os temas abordados? E os conteldos na
organizacéao das | area de Educacéo Fisica previstos na BNCC? Existe
formacdes e no | uma preparo, estruturacdo ou sequencialidade na

organizacao das formacdes propostas na escola pela
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acompanhamento das

aulas.

da

coordenacdo nessa formacdo? Como se da o

coordenacdo pedagodgica? Qual a acédo

acompanhamento das aulas, das tematicas e da
documentacdo de Educacao Fisica pela coordenacao
pedagodgica? Atende as necessidades? Vocé acha

gqgue os coordenadores  pedagogicos  tém

conhecimentos que auxiliam nesse

acompanhamento?

Formacéo

Continuada

Verificar a
dos
de

Educacdo Fisica sobre

compreensao
professores

as formacdes
continuadas propostas
pelo coordenador

pedagdgico.

A coordenacdo pedagoégica propde formacbes
continuadas? Com qual frequéncia? Vocé acha que as
formacdes estdo adequadas as necessidades da
escola? De que forma os professores participam das
formacBes? As formacdes atendem as necessidades
da é&rea de Educacdo Fisica? As formacoes
continuadas desenvolvem temas relacionados a
objetivos da rede municipal? Vocé entende as
reunides pedagodgicas como espaco de formacao
continuada? Vocé acredita que o0 municipio tem
preparado 0s coordenadores pedagdgicos para
desenvolver as formacdes aos professores de
Educacao Fisica? A Secretaria de Educacao propde
temas de formacdo continuada aos professores?

Estdo adequadas as necessidades docentes?

Fonte:

Elaborado pelo autor.

Quadro 5: Roteiro de entrevista: Coordenadores Pedagoégicos

Temaéticas

Objetivos

Perguntas

Professores
de Educacao

Fisica

Identificar a
compreensao que O0s
coordenadores

pedagdgicos tém sobre

Como vocé avalia a atuacdo do professor de
Educacgéo Fisica? Como vocé avalia o professor de
Educacgéo Fisica na elaboragdo das aulas? Estdo

alinhadas ao curriculo municipal? Como vocé percebe
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a atuacdo do professor
de Educacédo Fisica na
organizagao das
atividades, a
adequacdo a proposta
curricular, a
participagdo no PPP,
nas formagbes e no

acompanhamento das

0 conhecimento que os professores de Educacéo
Fisica tém sobre a BNCC e o curriculo municipal?
Como vocé avalia a participagao dos professores de
Educacéo Fisica na elaboracdo e avaliagdo do PPP?
Como realiza o acompanhamento das aulas e
documentacéo dos professores de Educacéo Fisica?
Acredita que sua formacao inicial o preparou para
trabalhar com os professores de Educacdo Fisica?

Quais os subsidios que vocé recebe da Secretaria de

aulas. Educacao para orientar os professores de Educacao

Fisica?
Formacao Verificar a | Como vocé propde formacdes continuadas? Com qual
Continuada compreensao dos | frequéncia? As formacbes envolvem tematicas da
coordenadores area de Educacdo Fisica? Quais tematicas sao

pedagdgicos sobre a
proposicao de
formacdes continuadas

aos docentes.

desenvolvidas? Vocé recebe orientacbes da
Secretaria de Educacao destinadas a organizacao das
formacbes? Como se da a participacdo dos
professores nas formacfGes continuadas? E os
professores de Educacdo Fisica? As formacgbes
atendem as necessidades dos professores de
Educacao Fisica? Sdo propostas formacdes sobre a
BNCC e Curriculo? E os contetudos da BNCC na area
de Educacao Fisica? Os professores participam da
escolha e elaboragao das formacdes continuadas?

O municipio tem preparado os coordenadores para o
desenvolvimento das formacfes aos professores de
Educacdo Fisica? O municipio propde temas de
formacdo aos professores? S&o adequados as

necessidades docentes?

Fonte: Elaborado pelo autor.

Além das entrevistas com o grupo de professores e coordenadores, aplicamos

um guestionario com o objetivo de caracterizar o grupo investigado. Gil (2008) define
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0 questionario como uma técnica de investigacao que visa a buscar informacdes sobre
crencas, sentimentos, valores, comportamentos, expectativas, entre outros,
traduzindo os objetivos da pesquisa em questdes especificas.

Segundo o autor, ao construir o questionario, devem-se tomar alguns cuidados
com: a eficacia na verificacdo dos objetivos; o conteldo das questdes; a quantidade
e a ordem delas; a construgcdo das alternativas, garantindo assim a validade da
investigacdo e a qualificacdo da pesquisa (GIL, 2008). Esses apontamentos serao
levados em conta na elaboracéo do questionério, a fim de garantir a qualidade e a
validade do estudo.

Gil (2008) ainda ressalta que as questdes apresentam distingdes entre os tipos
de contetdo. Na organizacéo do questionario, utilizamos alguns dos tipos por ele
apresentados, a saber: questdes sobre fatos (quando se referem a dados concretos
como idade, estado civil, numero de filhos, entre outros); sobre atitude e crenca
(quando buscam obter dados referentes a fenbmenos subjetivos, por exemplo, a
atitude em relacdo ao seu préprio trabalho ou a preferéncia na escolha da atividade
de lazer); sobre comportamento (quando observam o comportamento passado ou
presente de uma pessoa); sobre padrdes de acao (referem-se a padrdes éticos sobre
o que deve ser feito e oferecem um reflexo da opinido predominante ou
comportamento provavel em situacdo especifica); e sobre a razdo consciente de
crengas, sentimentos, orientagdes ou comportamentos (com o objetivo de descobrir o
motivo consciente de determinado fato).

As entrevistas e o0s questionarios foram submetidos a um pré-teste, aplicado a
um pequeno grupo, com a finalidade de verificar possiveis falhas, como a impreciséao
na redacao, questionamentos desnecessarios ou até mesmo a exaustdo. Os grupos
submetidos as entrevistas e aos questionarios na fase de pré-teste foram
guestionados sobre as dificuldades encontradas durante a elaboracéo das respostas,
a fim de se realizarem eventuais adequac¢des nos questionamentos, assegurando ao
instrumento a real validade e precisdo (GIL, 2002). As respostas obtidas na fase de
pré-teste serdo desconsideradas na analise fina.

Na utilizagao de entrevistas como procedimento de coleta de dados, Gil (2002)
sugere algumas regras para a elaboracéo: verificar a relacao direta entre o problema
e a pergunta; evitar perguntas de cunho pessoal; formular questdes claras e precisas,
possibilitando Unica interpretacéo; evitar um grande niumero de perguntas; iniciar das

mais simples para as mais complexas; desenvolver uma breve introdugéo, na qual
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constem a identificacdo da entidade pela qual se realiza a pesquisa e a importancia
das respostas para obter os objetivos do estudo.

As entrevistas foram gravadas em formato de dudio, com a devida autorizagéo
dos participantes, possibilitando a transcricdo das conversas, que, depois de
organizadas no Microsoft Word, foram ouvidas novamente com a finalidade de corrigir
possiveis falhas na transcricdo inicial e na ortografia, além de eliminar os vicios de
linguagem, por exemplo o “né” ou “a gente”, que apareceram com muita frequéncia.
Essas acgfes possibilitaram a andlise dos dados, com base nos discursos dos
entrevistados.

Em suma, os participantes auxiliaram na construcdo do conhecimento. Uma
vez que a pesquisa se deu no processo de verificagcdo de como 0s sujeitos pensam e
organizam seu trabalho, pretendemos que o presente estudo contribua para a reflexdo
dos professores e coordenadores sobre sua pratica, em especial na proposicao de
momentos formativos aos docentes de Educacdo Fisica, na busca constante da

gualidade das ag¢0es educativas.

6.4 Procedimento de producéo de dados

Na organizacao do estudo, estabelecemos oito etapas para producao de dados,
gue orientaram o trabalho. Na primeira etapa, elaboramos as entrevistas com
perguntas abertas, organizadas por temas relacionados ao problema e objetivos da
pesquisa e aplicadas, na fase de pré-teste, aos professores de Educacédo Fisica e aos
coordenadores pedagdgicos.

Na segunda etapa, fizemos contato com dois professores de Educacao Fisica
e dois coordenadores pedagdgicos, escolhidos aleatoriamente e convidados a
participar do pré-teste das entrevistas, esclarecendo os objetivos do estudo.

Na terceira etapa, sistematizamos e adequamos as respostas obtidas no pré-
teste, considerando a relevancia e alcance das perguntas para a obtencdo dos
resultados pretendidos na pesquisa.

Na quarta etapa, entramos em contato com a Coordenadora de Servigos
Educacionais para escolha das unidades escolares. Com base na organizacao prévia
da Secretaria de Educacao, que as divide em 10 setores, selecionou-se uma escola
de cada setor, que fizeram parte da coleta de dados com os professores de Educacao
Fisica e coordenadores pedagogicos.
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Na quinta etapa, contatamos as unidades escolares indicadas pela
Coordenadora de Servicos Educacionais, as equipes gestoras, os professores de
Educacéo Fisica e os coordenadores pedagogicos, a fim de convida-los a participar
da pesquisa, realizar o agendamento das entrevistas e prestar demais
esclarecimentos.

Na sexta etapa, realizamos as entrevistas individualmente, com os professores
de Educacéo Fisica e coordenadores pedagodgicos das unidades escolares indicadas.

Na sétima etapa, procedemos a transcricdo das entrevistas realizadas com os
participantes, bem como a organizacao das respostas e a tabulacéo dos dados.

Na oitava etapa, finalizamos a coleta preparando os dados obtidos a fim de
submeté-los ao software Iramuteq, que nos auxiliou na interpretacdo dos dados e na
associacdo das informacdes obtidas na fundamentacédo tedrica.

Para efetivar essas etapas, realizamos a revisdo das publicacbes na mesma
tematica, em busca da compreensdo e conceituacdo do tema, bem como da
delimitacdo dos participantes, da coleta e da analise dos dados para qualificar o
estudo.

6.5 Cronograma dos procedimentos da producédo de dados

Com vistas a facilitar a visualizagcdo do cronograma da producdo de dados,
elaboramos o quadro 6, no qual elencamos as oito etapas previstas, as respectivas
tarefas destinadas a cada uma delas e as datas em que foram realizadas.

Quadro 6: Cronograma dos procedimentos de producéo de dados

Etapas Tarefas Datas
1a Elaboracdo das entrevistas para a fase de pré-teste com os | 20/05/2021 a
professores de Educacéo Fisica e coordenadores pedagogicos. 30/05/2021
0 Contato com professores de Educacéo Fisica e coordenadores | 01/06/2021 a
pedagdgicos, convidados a participar do pré-teste das entrevistas. | 12/06/2021
3 Sistematizacdo e adequacdo das respostas do pré-teste, | 13/06/2021 a
considerando sua relevancia e o seu alcance para a pesquisa. 17/06/2021
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Contato com a CSE, definicdo de uma escola de cada setor para
18/06/2021 a
42 a producdo de dados com professores e coordenadores
L 24/06/2021
pedagogicos.
g Contato com as escolas, professores e coordenadores para | 25/06/2021 a
realizar o convite e 0 agendamento das entrevistas. 29/06/2021
& A aplicacéo das entrevistas aos professores de Educacéo Fisica e | 30/06/2021 a
coordenadores pedagdgicos das unidades escolares indicadas. 27/07/2021
7a Transcricdo das entrevistas com os professores e coordenadores | 28/07/2021 a
pedagdgicos, organizacao as respostas e tabulacdo dos dados. 15/08/2021
g Andlise das respostas obtidas nas entrevistas realizadas com | 16/08/2021 a
professores e coordenadores, utilizando o software Iramuteq. 15/09/2021

Fonte: Elaborado pelo autor.

6.6 Procedimentos de interpretacao e andlise

ApoGs a aplicagdo, organizacdo e transcricdo das entrevistas, realizamos a
interpretacdo e analise dos dados obtidos. De acordo com Ludke e André (1986), a
analise implica a organizacéo de todo o material e a verificacdo de sua relevancia. Gil
(2002) classifica a analise dos dados como a fase cujo escopo é organizar os dados
para obter respostas ao problema de investigacdo. Ja a interpretacao teria como
finalidade a busca pelo sentido mais amplo nas respostas.

Durante a analise e interpretacdo dos dados, podemos observar 0s passos
citados por Gil (2002), como a codificacdo, na qual os dados sao transformados em
simbolos para serem tabulados, a tabulacdo, em que se agrupam e contam 0s casos
que estdo em vérias categorias, e a analise estatistica, que conta com a elaboracéo
de graficos e percentuais que auxiliem na compreensao dos resultados obtidos.

As entrevistas tém a funcao de realizar uma interpretacao inicial dos dados,
realizada por meio da busca dos significados presentes na fala dos professores de
Educacéo Fisica e coordenadores pedagdgicos, conforme 0s pontos convergentes
nos discursos. Para tanto, baseamo-nos na analise de conteldo seguindo as

orientagdes de Franco (2008).
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Segundo a autora, essa analise pode ser compreendida como um conjunto de
técnicas e procedimentos que colaboram para a investigacao. Eles estao divididos em
trés etapas, a saber: a pré-analise, a exploragdo do material e o tratamento dos
resultados, inferéncias e interpretagédo (FRANCO, 2008).

Na etapa de pré-andlise, faz-se uma leitura flutuante (com objetivo de
familiarizacdo com os documentos, podendo criar expectativas, conhecimentos,
impressbes e representagcdes). Em seguida, escolhem-se o0s documentos
relacionados ao problema de pesquisa, e por fim, formulam-se os objetivos e
indicadores para a analise (FRANCO, 2008).

Ja na segunda etapa, Franco (2008) destaca a definicdo das unidades de
andlise, divididas em unidades de registro (a menor parte do contetudo, na qual a
ocorréncia € registrada de acordo com as categorias levantadas) e unidades de
contexto (parte mais ampla do conteddo a ser analisado, que imprime sentido e
significado as unidades de analise).

Uma vez definidas as unidades, estabelecem-se as categorias de andlise, ou
seja, a “classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagéo
seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos”
(FRANCO, 2008, p. 57). A autora lembra, ainda, que esse processo € longo, dificil, e
desafiante; nele, o pesquisador segue seu proprio caminho, baseado em seus
conhecimentos, bem como em sua competéncia, sensibilidade e intuicdo. Franco
(2008) também sugere alguns requisitos para a criacdo dessas categorias, entre eles,
0 principio da exclusdo mutua, a pertinéncia, a produtividade, a objetividade e a
fidedignidade (FRANCO, 2008).

A terceiro e ultimo procedimento da analise de contetdo baseou-se nos dados
obtidos nas entrevistas realizadas com os professores de Educacdo Fisica e
coordenadores pedagdgicos. Eles foram analisados com base na Analise de
Contetdo Automatizada, técnica oriunda da Analise de Conteudo, que aciona
possibilidades tecnologicas por meio de softwares e programas estatisticos para
inferéncia no tratamento de dados (OLIVEIRA, 2019).

Na Andlise de Contelddo Automatizada, utilizamos o Iramuteq (Interface de R

pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires, Verséo 0.7
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Apha 2%), software de livre acesso desenvolvido por Pierre Ratinaud, que possibilita
diferentes analises estatisticas sobre corpora textuais.

Camargo e Justo (2013) salientam a necessidade de organizar os dados a
serem processados no software (transcricdo das entrevistas) em corpora textuais com
linhas de comando, conhecidas como linhas estreladas. Elas obedecem as tematicas
definidas na elaboracdo das perguntas que estruturaram as entrevistas, de acordo
com os objetivos do estudo, entre outras especificidades e caracteristicas a serem
observadas na organizacdo do texto para analise, antes da submissédo ao software.

Os corpora foram constituidos tomando como base as tematicas definidas na
construcdo do instrumento de coleta, preservando o anonimato dos participantes, ou
seja, sem descricdo nominal ou qualquer outra forma de identificacdo. Os resultados
foram analisados por meio do Método de Reinert, disponivel no software.

O Método Reinert cria Clusters de categorias lexicais, sem interpretacdo e
interferéncia prévia do pesquisador. Com base nos Clusters gerados, foi possivel
categorizar o texto pela Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), em que,
segundo Camargo e Justo (2013, p. 10), “[...] os segmentos de texto séo classificados
em funcdo dos seus respectivos vocabularios, e o conjunto deles é repartido em
funcao da frequéncia das formas reduzidas”.

Na realizacdo da CHD, optamos por utilizar a Simples sobre Texto (ST), por ser
a mais recomendada quando se faz andlise das respostas longas a partir de
guestionamentos abertos. Camargo e Justo (2013) apontam que significAncia da
clusterizacdo é identificada pelo teste estatistico, a partir da frequéncia da citacéo,
utilizando o céalculo do qui-quadrado, cujo valor tabelado pelo método Reinert para
este teste foi o de 3,8, com nivel significativo estatistico de probabilidade
correspondente ao valor de p<0,05.

Com base nas classificacdes, elaboramos as unidades de contexto
apresentadas pelo software. Dessa forma, conseguimos elencar as categorias para
efetuar a analise dos dados. A interpretacdo deu-se por meio da incidéncia maior ou
menor das palavras. Ja o significado ou contexto ao qual estas palavras com maior

incidéncia, se apresentam nos discursos dos participantes entrevistados.

1 Disponivel em: http://www.iramuteq.org. Acesso em: 13/08/2021
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Em suma, analisando os resultados obtidos com o software Iramuteq,
verificamos a proximidade entre as palavras e o significado que elas assumem nas

unidades de contexto.
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7 ANALISE DOS DADOS

A andlise de dados obedeceu as etapas definidas por Franco (2008) e Oliveira
(2019), no que tange a Andlise de Conteudo Automatizada, apos realizarmos o
processamento dos discursos dos professores de Educacdo Fisica e Assistentes
Pedagadgicas no software Iramuteq (CAMARGO; JUSTOS, 2013).

A seguir, apresentamos o0s resultados obtidos em cada um dos grupos,
evidenciando a representacao estatistica de cada palavra, associada a sua relevancia

nos discursos analisados.

7.1 Analise dos discursos dos professores de Educacgéo Fisica - CHD

O resultado da andlise de conteddo automatizada se deu com base nas
entrevistas realizadas com os professores de Educacéo Fisica. Para tanto, realizamos
o processamento do corpus textual, conforme descrito nos procedimentos de analise.

O corpus textual submetido ao software foi considerado adequado,
apresentando aproveitamento de 90,04%, como indica o0 método de Reinert. Ele foi
separado em 803 segmentos de textos (ST), baseados nas respostas, e houve
aproveitamento de 723 ST de 803 (81,45%). Emergiram 28.387 ocorréncias (palavras,
formas ou vocabulos), sendo 1.597 formas ativas (palavras distintas) e 215 de forma
suplementar, formando um Unico conjunto.

O processamento do conteldo analisado resultou em cinco Classes
denominadas “Hierarquicas Descendentes” (CHD), obtidas pelo Método de Reinert.
As distribuicbes de segmentos de textos sdo apresentadas em formato de
dendrograma, que exibe os grupos formados em seus niveis de similaridade, com

base no vocabulario caracteristico, conforme a Figura O1.
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Figura 1: Dendograma: Resultados da CHD — Professores de Educacao Fisica escolar

classe 5 classe 4 classe 2 classe 1
- 1%
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Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados processados pelo Iramuteq

A analise estatistica do teste Qui-quadrado (X?), da Classe 1 indicou que a
palavra “bncc” apresentou maior associagao significativa do ponto de vista estatistico
(X2 = 80,9; p<0,0001), assim como as palavras “curriculo” (X* = 50,01; p<0,0001),
‘Lingua Portuguesa” (X* = 41,06; p<0,0001), “ensino fundamental’ (X* = 34,77;
p<0,0001), “certeza” (X* = 30,71; p<0,0001), “preocupacao” (X* = 30,41; p<0,0001),
‘matematica” (X* = 25,72; p<0,0001), “educagao infantil” (X* = 22,71; p<0,0001),
‘rede” (X2 = 20,37; p<0,0001). Salientamos que o valor do teste Qui-quadrado (X?2) é
significativo quando o valor calculado for superior ao tabelado (3,8), como ja indicamos
na secao anterior.

Na interpretacdo das classes apresentadas no dendograma, analisando as
unidades de contexto que compdem cada uma delas, em sintese daquilo que se
verifica nos discursos na Classe 1 (16,5% do corpus textual analisado), podemos
observar que, para muitos participantes, as palavras “curriculo” e “BNCC”, presentes
nos discursos, referem-se a forma como esses temas sdo abordados nas formacdes
continuadas, propostas pela coordenagdo. Para muitos professores, embora as

formacbes, na maioria das vezes, ndo estabelecam relacdo com as suas
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necessidades, elas se ligam aos objetivos da rede municipal.

Os educadores apontam, ainda, a necessidade de formacgfes, com tematicas
alinhadas a especificidades da Educacdo Fisica, pois a maioria se limita aos
componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica. Com base nessas
observactes, definimos, como unidade de analise na Classe 1: A auséncia de
formacgBes com a tematica relacionada a Educacao Fisica.

Nas unidades de contexto que compdem a Classe 2 (14,5% do corpus textual
analisado), a analise estatistica do teste Qui-quadrado (X2) indicou que a palavra
“‘educagao” apresentou maior associacdo significativa do ponto de vista estatistico
(X2 = 64,22; p<0,0001), assim como as palavras “envolver” (X2 = 29,63; p<0,0001),
‘Educacdo Fisica” (X* = 29,55; p<0,0001), “visdo” (X* = 25,52; p<0,0001),
‘componente” (X? = 23,67; p<0,0001), “rede” (X? = 21,95; p<0,0001), “gestdo” (X2 =
20,70; p<0,0001), “sentido” (X2 = 18,72; p<0,0001), “ajudar” (X = 17,49; p<0,0001).

Na Classe 2, os relatos descrevem uma suposta falta de conhecimento, por
parte das Assistentes Pedagdgicas, sobre a area de Educacédo Fisica, atrelada a uma
visdo dicotomizada, marginalizada, ultrapassada, meramente bioldgica, como pratica
de lazer ou ainda como um apéndice. Além disso, eles descrevam que as formacdes
sdo voltadas as professoras polivalentes e ndo desenvolvem a tematica nem qualquer
relacdo com a Educacao Fisica. Em certa medida, isso pode resultar em um pequeno
envolvimento e pouco aproveitamento das formacdes por esses professores. Aqui
consideramos como unidade de analise: A compreensdo das Assistentes
PedagOdgicas sobre a Educacéo Fisica na visao dos professores.

No dendograma apresentado pelo Iramuteq, as Classes 1 e 2 relacionam-se
diretamente. Dessa forma, com base no que se observou nos discursos dos
professores, constatamos que as formacdes realizadas nas escolas, mesmo quando
abordam o curriculo ou a BNCC, ndo envolvem a area da Educacdo Fisica,
restringindo-se a Lingua Portuguesa e a Matematica.

A partir das relagdes estabelecidas entre as Classes 1 e 2, definimos como
unidade de andlise: A visdo dos professores, quanto a compreensao que as Assistente
Pedagdgica tém sobre a Educacéo Fisica, e os desdobramentos na organizagado das
formagdes continuadas.

Na Classe 3, verificamos, na analise estatistica do teste Qui-quadrado (X?), que
a palavra “dar” (X2 = 75,47; p<0,0001) e a palavra “aula” (X2 = 56,53; p<0,0001)
apresentaram maior associacgao significativa do ponto de vista estatistico, assim como



113

as palavras “planejamento” (X? = 55,19; p<0,0001), “olhar” (X* = 39,11; p<0,0001),
“trabalhar” (X? = 28,60; p<0,0001), “acompanhamento” (X?* = 22,43; p<0,0001),
“tedrico” (X2 = 20,72; p<0,0001), “professor” (X* = 15,88; p<0,0001), “conhecer” (X2 =
15,58; p<0,0001).

Quando nos debrugamos sobre os discursos que compdem a Classe 3 (28,1%
do corpus), verificamos que os educadores recebem bem as formacgdes desenvolvidas
na escola e participam como os demais docentes. No entanto, elas ndo tém relacéo
com a area de Educacéo Fisica; geralmente sdo expositivas e tedricas, e fica a cargo
de cada professor, com base em suas percepcdes, fazer as adaptacbes e
transposi¢oes dos temas desenvolvidos para a area em questéo.

Os docentes pontuam a falta de acompanhamento das Assistentes
Pedagogicas na realizacdo das aulas, no planejamento e demais documentacdes.
embora algumas delas olhem esporadicamente a pratica do professor, esse
acompanhamento ndo ocorre. Para muitos professores, existe a necessidade de
maior proximidade entre a Assistente pedagogica e a area de Educacéo Fisica, até
mesmo como forma de romper com as visfes deturpadas e ultrapassadas sobre o
componente curricular. Assim, consideramos como unidade de analise na Classe 3: A
percepcao dos professores sobre o0 acompanhamento da Assistente Pedagdgica nas
aulas de Educacéo Fisica

Com base no dendograma, no qual a Classe 3 estabelece relacdo com as
Classes 1 e 2, notamos que a falta de conhecimento das Assistentes Pedagdgicas
sobre a area de Educacéo Fisica pode dificultar o acompanhamento das aulas e do
planejamento. Esse apontamento foi constante nos discursos analisados na Classe 2.

Ao mesmo tempo, na Classe 3, os docentes reconhecem a importancia da
participacdo nas formacbes continuadas, embora elas ndo envolvam temas
relacionados a Educacéo Fisica. Isso é reafirmado nas Classes 1 e 2, nas quais se
sinaliza que as formagbes tedricas abordam a BNCC e o curriculo, mas
exclusivamente nos componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica.
Desse modo, definimos como unidade de analise, derivada da associacao da Classe
3 com as Classes 1 e 2: A auséncia de formacfes e acompanhamento ao professor
de Educacéo Fisica.

A analise estatistica do teste Qui-quadrado (X2), da Classe 4, indicou que a
palavra “tema” apresentou maior associacao significativa do ponto de vista estatistico
(X2 =42,01; p<0,0001), assim como as palavras “reunido pedagogica semanal” (X =
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40,77; p<0,0001), “formagao” (X* = 38,97; p<0,0001), “formativo” (X* = 24,62,
p<0,0001), “participar” (X2 = 19,0; p<0,0001), “propor” (X? = 15,16; p<0,0001), “formar”
(X2 = 13,44; p<0,0001).

Observando as unidades de contexto que compdem a Classe 4 (27,2% do

corpus total analisado), da qual destacamos as palavras “tema”, “reunido pedagogica”,
“formacao”, “troca”, entre outras, podemos inferir que, na visao dos professores de
Educacéo Fisica, as formacfes ocorrem especialmente nos momentos de reunido
pedagdgica semanal e conselho de ciclo, de forma esporadica, nem sempre
atendendo as necessidades dos docentes e agregando pouco ao seu trabalho
docente. Muitos docentes acreditam que as trocas entre 0s pares seriam estratégias
importantes na estruturacdo das formacdes, porém ndo tém sido priorizadas nas
acOes formativas desenvolvidas na escola.

Para muitos professores, as reunides pedagogicas sdo espacos utilizados para
informes gerais, recados, avisos, discusséo de problemas e burocracias. No entanto,
sdo pouco utilizadas como espaco de formacdo continuada. Quanto as teméticas
desenvolvidas nas formacdes, os participantes apontam teméaticas propostas pela
Secretaria de Educacdo, muitas vezes fora do contexto escolar e sem relacdo com a
area da Educacdo Fisica. Apesar disso, afirmam participar desses momentos,
opinando e contribuindo sempre que necessario, pois eles compdem a jornada de
trabalho. Na Classe 4, portanto, definimos como unidade de analise: A participacao
dos professores de Educacéo Fisica nas formacfes continuadas.

Ja na Classe 5 (13,7% do corpus total analisado), a analise estatistica do teste
Qui-quadrado (X?) indicou que a palavra “demanda” apresentou maior associagao
significativa do ponto de vista estatistico (X2 = 142,04; p<0,0001), assim como as
palavras “ouvir’ (X = 50,08; p<0,0001), “acabar” (X* = 37,83; p<0,0001), “burocratico”
(X2 =31,67; p<0,0001), “pauta” (X2 = 28,98; p<0,0001), “departamento” (X? = 25,35;
p<0,0001), “atropelar” (X? = 25,35; p<0,0001), “continuidade” (X* = 20,58; p<0,0001),
“organizar” (X2 = 19,94; p<0,0001).

Destacamos, aqui, a incidéncia da palavra “demanda”, que aparece no
dendograma, além de continuidade, burocratico, departamento, entre outros.
Observando os discursos que compdem essa classe, verificamos que 0s professores
fazem referéncia a dois tipos de demandas.

A primeira é referente aos docentes na escola, que, em certa medida, interfere

em sua participagédo nas formagdes oferecidas pela Secretaria de Educagcao. Muitas
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vezes, eles acabam néao realizando formacfes ofertadas para dedicar seu tempo as
exigéncias burocraticas, que demandam muito tempo.

J& a segunda se relaciona ao fazer da Assistente Pedagdgica e ao modo como
a quantidade de tarefas atribuidas a ela interfere na estruturagdo das formagoes.
Diante disso, o tempo que deveria ser de formacao é consumido por outras atividades
(informes, elaboracdo de documentacfes e burocracias). Dessa maneira, definimos
como unidade de analise: As demandas que influenciam na efetivacdo das formacdes
continuadas.

Buscando estabelecer relacfes entre os discursos observados nas Classes 4
e 5, notamos que as reunifes pedagodgicas sdo 0s espacos mais utilizados pelas
Assistentes Pedagogicas na organizacao das formacgbes continuadas. Ademais, a
Secretaria de Educacdo tem grande participacdo na proposicdo de temas de
formacdes enviados para as escolas, embora atendam as necessidades emergenciais
e nado focalizem questdes pedagogicas.

Os professores valorizam as trocas entre os pares como estratégia de formacao
continuada que pode ser mais bem explorada e afirmam que ter suas necessidades
ouvidas, considerando as demandas advindas da realidade local em que as escolas
estdo inseridas, € essencial para estruturar formacdes adequadas. Em contrapartida
as demandas e burocracias tém dificultado sua a participacdo nas formacdes, bem
como a forma como percebem as demandas das Assistentes Pedagdgicas,
influenciando na elaboracao e a efetivacao das formacdes continuadas.

Dessa forma, com base nas relacdes estabelecidas entre as Classes 4 e 5,
definimos como unidade de andlise: A visdo dos professores de Educacdo Fisica
sobre as demandas das Assistentes Pedagdgicas e as influéncias na efetivacao das
formacdes continuadas.

ApoOs a andlise das Classes, bem como das relacdes estabelecidas entre elas,
optamos por fazer a juncao das unidades para a criacdo de quatro categorias de
analise, sendo elas: a) a compreensdo das Assistentes Pedagodgicas sobre a
Educacao Fisica, na visdo dos professores; b) as formagfes continuadas propostas
aos professores de Educacao Fisica; c) o acompanhamento das aulas de Educacgéo
Fisica; e d) as demandas que influenciam as formagfGes continuadas e o
acompanhamento das aulas. Embora as apreciacbes dessas categorias sejam
realizadas separadamente, elas se relacionam de forma direta. No quadro 7,

mostramos as relacdes entre as unidades e as categorias de analise:
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Quadro 7: As Unidades de Analise e as Categorias de Analise - Professores de Educacao Fisica

Unidades de Andlise Categoria de Analise
A visdo dos professores quanto a
compreensao que as Assistentes Pedagogicas

tém sobre a Educacéo Fisica e 0s A compreenséo das
desdobramentos na organizacao das Assistentes Pedagogicas
formacoes. sobre a Educacéo Fisica na
A compreensdao das Assistentes Pedagogicas visdo dos professores
sobre a Educacao Fisica na visao dos
professores.

A auséncia de formacdes com a tematica
relacionada a Educacéo Fisica
A participacéo dos professores de Educacéao
Fisica nas formac¢des continuadas.

A percepcéao dos professores sobre o
acompanhamento da Assistente Pedagogica
nas aulas de Educacao Fisica
A auséncia de formacdes e acompanhamento
ao professor de Educacao Fisica.

A patrticipacdo dos professores de Educacéao
Fisica nas formac¢des continuadas.

A visao dos professores de Educacéo Fisica
sobre as demandas que influenciam as
propostas de formagé&o continuada

O acompanhamento das aulas
de Educacéo Fisica

Fonte: Elaborado pelo autor.

Em seguida, apresentamos os resultados do processamento dos discursos das
Assistentes Pedagdgicas, com base no dendograma, bem como as relagdes entre as
Classes, utilizando o método Reinert no software Iramuteq e estabelecendo relacao

entre as unidades de contexto, unidades de analise e categorias de analise.

7.2 Andlise dos discursos das Assistentes Pedagogicas - CHD

O resultado da analise de conteddo automatizada se deu a partir das
entrevistas realizadas com as Assistentes Pedagodgicas. Para isso, foi feito o
processamento do corpus textual conforme descrito nos procedimentos de analise.

O corpus textual submetido ao software foi considerado adequado, com
aproveitamento de 85,11%, como indica o método de Reinert, ja descrito na

metodologia da pesquisa. O corpus foi separado em 571 segmentos de textos (ST),
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baseados nas respostas, e houve aproveitamento de 486 ST de 571 (85,11%).
Emergiram 20.632 ocorréncias (palavras, formas ou vocabulos), sendo 1.237 formas
ativas (palavras distintas) e 199 de forma suplementar, formando um Unico conjunto.

O processamento do conteldo analisado resultou em cinco Classes
denominadas “Hierarquicas Descendentes” (CHD), obtidas pelo Método de Reinert.
As distribuicbes de segmentos de textos sédo apresentadas em formato de
dendrograma, que exibe os grupos formados em seus niveis de similaridade, com

base no vocabulario caracteristico, conforme Figura 02.

Figura 2: Dendograma: Resultados da CHD — Assistente Pedagdgica
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Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados processados pelo Iramuteq

Examinando as unidades de contexto que compdem cada uma das Classes
apresentadas no dendograma, sintetizando o que foi verificado nos discursos na
Classe 1 (15,6% do corpus textual), a andlise estatistica do teste Qui-quadrado (X?)
sinalizou que a palavra “trabalhar” mostrou maior associacao significativa do ponto de
vista estatistico (X2 =55,52; p<0,0001), assim como as palavras “pensar” (X2 = 49,06;
p<0,0001), “questdo” (X* = 45,39; p<0,0001), “educacgao” (X* = 43,88; p<0,0001),
“‘esporte” (X2 = 43,88; p<0,0001), “pedagogia” (X? = 38,32; p<0,0001), “conhecimento”
(X2 =35,61; p<0,0001), “alinhar” (X2 = 19,65; p<0,0001). Ressaltando que o valor do

teste Qui-quadrado (X2) é significativo quando o valor calculado for superior ao
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tabelado (3,8).

Podemos observar que, para muitas das Assistentes Pedagadgicas, as palavras
‘trabalhar”, “educacédo”, “conhecimento” e “esporte” referem-se ao fato de as
participantes ndo terem conhecimento sobre a area da Educacéo Fisica. Ao mesmo
tempo, informam que nao recebiam orientacdes da Secretaria de Educacdo sobre
como realizar o acompanhamento junto a area. No ultimo ano, entretanto, em virtude
da parceria com o Instituto Esporte Educacéo, elas tém se apropriado de questdes
pertinentes ao componente curricular, que tém qualificado esse acompanhamento.

Embora ndo tenham conhecimento especifico em Educacao Fisica, o que
dificulta a elaboracdo de formacdes que envolvam a tematica, as Assistentes
Pedagdgicas dizem valorizar esse componente curricular, destacam a importancia de
estabelecer parcerias com os professores especialistas e lembram ser possivel ajudar
os professores nas questdes menos especificas, como curriculo, documentacdes e
temas gerais da educacdo. Com base nos aspectos verificados na Classe 1, definimos
como unidade de andlise: O conhecimento necessario para pensar as formacoes
relacionadas a Educacao Fisica.

A analise estatistica do teste Qui-quadrado (X2), da Classe 2, indicou que a
palavra “achar” teve maior associacao significativa do ponto de vista estatistico (X2 =
84,06; p<0,0001), assim como as palavras “coisa” (X? = 33,54; p<0,0001), “importante”
(X2 = 31,77; p<0,0001), “educagédo fisica” (X* = 26,42; p<0,0001), “ensino
fundamental” (X* = 25,07; p<0,0001), “educagao infantil” (X* = 13,74; p<0,0001),
“visao” (X% =12,54; p<0,0001), “sentir” (X2 = 10,06; p<0,0001).

Nas unidades de contexto que compdem a Classe 2 (16,5% do corpus textual),
destacamos as palavras “achar”, “coisa”, “importante”, Educacéao Fisica, entre outras.
Os relatos expdem uma visdo que reconhece a importancia da Educacéo Fisica, bem
como a necessidade de propor formacdes na area.

Embora n&do proponham formagbes com tematicas voltadas a éarea de
Educacéo Fisica, tampouco fagam intervencdes nas aulas — talvez pela ja apontada
falta de conhecimento especifico —, as participantes reconhecem que as atividades
formativas contemplam, na maioria das vezes, as areas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Educagéo Infantil. Dessa forma, definimos como unidade de analise na
Classe 2: A Educacéo Fisica no contexto da formacéo dos professores.

Como observamos, no dendograma apresentado pelo Iramuteq (figura 02), as

Classes 1 e 2 estabelecem relacdo entre a Educagéo Fisica e sua significacdo no
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contexto escolar. Assim, as Assistentes Pedagodgicas reconhecem que a Educacéo
Fisica contribui para a educacéo dos alunos, mas nao consideram ter conhecimentos
especificos suficientes a fim de contribuir para a prética docente, na efetivagdo das
aulas ou na concretizagdo de formacdes relacionadas a area. Apontam, ainda, a
necessidade de orientacdes e formacfes da Secretaria de Educacao, no sentido de
auxiliar nesse acompanhamento. Com base nas relacdes estabelecidas entre as
Classes 1 e 2, definimos como unidade de analise: A valorizacdo e a falta de
conhecimento sobre a Educacao Fisica.

Na Classe 4, a analise estatistica do teste Qui-quadrado (X2), indicou que a
palavra “assistente pedagdgica” apresentou maior associacdo significativa do ponto
de vista estatistico (X2 = 78,81; p<0,0001), assim como as palavras “contexto” (X =
32,72; p<0,0001), “experiéncia” (X* = 28,26; p<0,0001), “qualidade” (X* = 26,12;
p<0,0001), “precisar” (X* = 23,82; p<0,0001), “recurso” (X* = 19,36; p<0,0001),
“subsidio” (X* = 14,89; p<0,0001), “gestao” (X* = 14,25; p<0,0001), “secretaria de
educacgao” (X? = 11,74; p<0,0001).

Na observacdo dos discursos, destacamos as palavras, “Assistente
Pedagdgica”, “contexto”, “experiéncia”, “qualidade”, “recurso”, entre outras. Notamos
gue as Assistentes Pedagdgicas entendem que as aulas e os planejamentos de
Educacdo Fisica sdo de qualidade, mas que ndo acompanham a aplicabilidade
desses planejamentos nas aulas.

Com relacao a preparacao que recebem para atuar nessa area especifica, as
participantes ressaltam que a Secretaria de Educacdo iniciou um processo de
formacdo com as Assistentes Pedagdgicas cujo intuito € o de subsidiar esse
acompanhamento na area de Educacao Fisica. Contudo, na visado delas, isso tem se
mostrado insuficiente frente as diversas funcdes desempenhadas pela coordenacédo
escolar. De acordo com essa interpretacdo, definimos como unidade de analise da
Classe 4: Os subsidios que as Assistentes Pedagdgicas recebem para realizar o
acompanhamento na area de Educacéao Fisica.

A analise estatistica do teste Qui-quadrado (X?), na Classe 5 indicou que a
palavra “acompanhar” apresentou maior associagao significativa do ponto de vista
estatistico (X2 = 57,66; p<0,0001), assim como as palavras “aula” (X* = 41,87;
p<0,0001), “atividade” (X* = 38,67; p<0,0001), “turma” (X* = 35,78; p<0,0001),
“‘planejamento” (X? = 26,86; p<0,0001), “aluno” (X2 = 25,41; p<0,0001), “semanario”
(X2 = 15,93; p<0,0001), “falta” (X* = 15,89; p<0,0001), “intervengédo” (X* = 12,61;
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p<0,0001).

Nas falas analisadas na Classe 5, os discursos mais frequentes referem-se ao
acompanhamento na area de Educacdo Fisica, realizado pelas Assistentes
Pedagdgicas, por meio da observacdo das documentacdes, planejamentos e
semanarios. Dessa forma, apropriam-se do que € desenvolvido nas aulas do
componente curricular em questao.

Ao mesmo tempo, as participantes reconhecem nao acompanhar as aulas na
préatica, devido as inUmeras tarefas que realizam na rotina escolar, além da falta de
conhecimento sobre a Educacéao Fisica. Em certa medida, isso faz com que elas ndo
se sintam preparadas para fazer intervenges na pratica dos professores. Assim, na
Classe 5, definimos como unidade de andlise: A observacédo de documentagdes como
acompanhamento na Educacéao Fisica.

A fim de estabelecer relacdes entre os discursos observados nas Classes 4 e
Classe 5, podemos dizer que, em seus discursos, as Assistentes Pedagdgicas
valorizam a &rea de Educacéo Fisica, acompanham o que é desenvolvido com base
nas documentacdes, nos semanarios e planejamentos recebidos dos professores.
Ademais, acreditam que as atividades sdo adequadas as necessidades dos
educandos.

Embora reconhe¢am n&o realizar o acompanhamento das aulas, devido as
demandas escolares, as participantes relatam a falta de conhecimento especifico na
area como algo que, em certa medida, dificulta a realizacdo de qualquer tipo de
intervencdo nas aulas. Além disso, ressaltam a necessidade de ac¢bes formativas e
orientacdes propostas pela Secretaria de Educacdo as Assistentes Pedagdgicas,
como respaldo na efetivacdo do acompanhamento junto a area de Educacao Fisica.
Desse modo, associando os discursos verificados nas Classes 4 e 5, definimos como
unidade de andlise: A apropriacao que as Assistentes Pedagdgicas possuem sobre a
area de Educacéo Fisica e suas demandas.

Com base no dendograma apresentado pelo Iramuteq (figura 02), no qual as
Classes 1 e 2 estabelecem relacdo com as Classes 4 e 5, podemos inferir que, de
acordo com os discursos analisados, as participantes valorizam a area de Educacao
Fisica, bem como o trabalho desenvolvido pelos professores, que, segundo elas, é de
gualidade e esta adequado as necessidades. As Assistentes Pedagogicas também
afirmam néo ter conhecimento suficiente sobre a area. Aliado as demandas da funcgéo,

isso justifica a falta de acompanhamento das aulas, embora as participantes relatem
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observar o que é desenvolvido, por meio das documentacfes, dos planejamentos e
semanarios elaborados pelos professores.

A falta de conhecimento sobre a area tem igualmente dificultado a proposicao
de formacg@es especificas, pois as Assistentes Pedagdgicas, apesar de considera-las
relevantes, ndo estdo preparadas para organizar tal formacdo. Com relacdo aos
subsidios recebidos para realizar o acompanhamento do componente curricular, elas
informam que as orientagdes e formagdes da Secretaria de Educagéo foram iniciadas
recentemente e tém auxiliado o acompanhamento na &rea, porém ainda ndo séo
suficientes.

Na sequéncia, examinamos os discursos que compdem a Classe 3, que, com
base no dendograma apresentado pelo software Iramuteq (figura 03), estabelece
relacdo com as Classes analisadas anteriormente.

Na Classe 3, a analise estatistica do teste Qui-quadrado (X2), indicou que a
palavra “reunido pedagoégica semanal” apresentou maior associagao significativa do
ponto de vista estatistico (X2 =71,99; p<0,0001), assim como as palavras “momento”
(X2 = 59,37; p<0,0001), “necessidade” (X* = 29,56; p<0,0001), “participacado” (X* =
24,92; p<0,0001), “formativo” (X* = 17,29; p<0,0001), “participar’ (X* = 15,02;
p<0,0001), “discussao” (X = 14,18; p<0,0001), “frequéncia” (X* = 10,89; p<0,0001),
“orientagao” (X2 = 9,05; p<0,0001).

Verificando os discursos que compdem a Classe 3, destacamos as palavras

LE 11

“formativo”, “necessidade

” ”

, “momento”, “reunido pedagdgica semanal”, “participacao”,

“sugestdo”, “conselho de ciclo”, entre outras. Observamos que as Assistentes
Pedagogicas tém oportunizado momentos formativos durante as reunibes
pedagdgicas semanais e nos conselhos de ciclo, com frequéncia que varia em cada
escola, podendo ser semanalmente ou até trimestralmente. Por diversas vezes, elas
relatam que as demandas da rotina escolar atrapalham a organizacéo das formacdes.

Segundo as participantes, a orientacdo da Secretaria de Educacao é a de que
os professores participem da escolha dos temas desenvolvidos, atendendo as
necessidades locais de cada escola, 0 que muitas vezes ocorre na elaboragcéo do
Projeto Politico Pedagogico. Ao mesmo tempo, relatam que algumas formacdes sdo
estabelecidas pela Secretaria de Educacdo, e nem sempre estdo adequadas as
necessidades dos educadores.

Nos discursos, verificamos que os professores de Educacgéo Fisica participam

ativamente nas formacgdes realizadas na escola, porém ainda existe a necessidade de
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maior orientacdo na estruturacéo de formacoes, especialmente na area em questao.
Diante disso, definimos como unidade de analise: A participacédo dos professores de
Educacéo Fisica nas formag6es continuadas realizadas na escola.

Findas as andlises das Classes e estabelecidas as relagbes entre elas,
optamos por fazer a juncdo das unidades de andlise para a criagdo de quatro
categorias de andlise, a saber: a) a valorizacdo da Educacado Fisica na visdo da
Assistente Pedagogica; b) o acompanhamento das aulas de Educacao Fisica; c) a
compreensao da Assistente Pedagodgica sobre a Educacdo Fisica; e d) a organizagéo
das formacdes continuadas na escola.

Embora as apreciacdes das quatro categorias de analise sejam realizadas
separadamente, elas se relacionam de forma direta. O quadro a seguir mostra a

relacao estabelecida entre as unidades e as categorias de andlise.

Quadro 8: Assistentes Pedagdgicas - Unidades de Andlise e as Categorias de Andlise

Unidades de Andlise Categoria de Analise
A Educacéo Fisica no contexto da formacao
dos professores. A valorizacao da Educacéao
A valorizacao e a falta de conhecimento sobre  Fisica na visdo da Assistente
a Educacéo Fisica, verificada nos discursos Pedagogica

das Assistentes Pedagdgicas.

Os subsidios que as Assistentes Pedagogicas
recebem para realizar o acompanhamento na
area de Educacéo Fisica.

A observacdo de documentacdes como
acompanhamento na area de Educacéo
Fisica.

A apropriacdo que as Assistentes
Pedagdgicas tém sobre a area de Educacdo A compreensdo da Assistente

Fisica e suas demandas. Pedagogica sobre a Educacao
O conhecimento necessario para pensar as Fisica
formacdes relacionadas a Educacéo Fisica.
A patrticipacéo dos professores de Educacgéao
Fisica nas formac¢des continuadas realizadas
na escola.

Fonte: Elaborado pelo autor

Na sequéncia, apresentamos as categorias de andlise, estabelecendo relacao
entre os discursos observados e a literatura que constitui o referencial teérico da

pesquisa.
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7.3 Interpretacéo das Categorias de Analise

Apébs a observacdo dos resultados obtidos com o processamento do corpus
textual, pelo método Reinert, que se encontra no software Iramuteq, com base nos
dados estatisticos e na relevancia dos discursos dos professores de Educacao Fisica
e das Assistentes Pedagogicas, analisamos os dados conforme as categorias de
andlise definidas. Com isso, buscamos estabelecer relagdo com o referencial teérico
do estudo.

A fim de facilitar a compreenséo, essa analise sera realizada separadamente,
observando as categorias dos professores de Educacdo Fisica e das Assistentes
Pedagdgicas. Ao fim, buscamos estabelecer relacées entre os discursos de ambos os
grupos.

7.3.1 Professores de Educacao Fisica

a) Primeira categoria: A compreensédo das Assistentes Pedagogicas sobre a

Educacéo Fisica, na visdo dos professores.

Nos discursos dos professores de Educacgéao Fisica, em diversos momentos, se
tem questionado o grau de conhecimento que as Assistentes Pedagogicas tém em
relacdo ao componente curricular. Verificamos esses questionamentos nas

afirmacdes dos sujeitos, quando relatam:

Elas ndo conhecem muito como é a Educacdo Fisica, elas ndo tém esse
conhecimento que um professor de Educacdo Fisica pode dar uma aula
tedrica, que o professor de Educacao Fisica € um professor mesmo, ele ndo
€ s6 ali na quadra (Sujeito12).

Eu acho que nao, porque assim elas ndo tém essa formacéo especifica né,
elas tém a pedagogia, mas nao tem conhecimento da nossa area, entédo eu
acho que néo, mas seria muito importante (Sujeito12).

Elas ndo possuem um conhecimento especifico para esse acompanhamento
da area de Educacéo Fisica (Sujeito13).

Dificil falar isso, conhecimento sobre a Educacao Fisica eu acho que néo tem,
um conhecimento tdo apurado, a gente escuta ainda uma visdo muito
mecanicista da Educacéo Fisica, muito de ocupar um horério (Sujeitol15).
Sinto que elas ndo séo preparadas e elas sentem que ndo é dever delas
(Sujeitol7).

Embora as Assistentes Pedagodgicas (desempenhando as fungbes de

coordenagao pedagogica) “[...] ao investir na prépria formagdo continuada e no
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aprendizado constante, se percebe assumindo novos papeis, a partir de novos
conhecimentos adquiridos, e constituindo praticas adequadas]...]” (ALMEIDA et al,
2018, p. 43), a percepcao dos professores € outra.

A percepcao dos professores ndo surpreende, uma vez que as profissionais em
guestdo tém poucas referéncias conceituais sobre os conteddos da area. Em sua
formacgéo, como ja dissemos, os temas sobre 0 movimento corporal sdo abordados
superficialmente. Ao analisar a compreensdo dos pedagogos acerca do tema
corporeidade, Carneiro (2021) indica que esses professores tiveram poucos
momentos tedricos sobre 0 assunto em sua formacao inicial.

Embora ndo existam férmulas prontas a serem reproduzidas pelo coordenador
pedagdgico, Garrido (2015) e Almeida et al. (2018) afirmam que ele é responsavel por
seu desenvolvimento pessoal e profissional, com base no direcionamento,
discernimento e decisdo sobre quais caminhos percorrer. Ademais, 0s autores
lembram que néo ha politica ou programa de formacéo continuada para aperfeicoar o
coordenador pedagdgico que ndo considere esta, uma necessidade ou o valor do
aperfeicoamento profissional (ALMEIDA et al., 2018). Nesse sentido, Placco et al.
(2015) examinando as atribuicbes dos coordenadores pedagdgicos, observam que,
para alguns deles, seria necessaria uma formacdo mais especifica para a
desempenhar a funcéo, corroborando a necessidade de formacéo continuada.

Ainda sobre o conhecimento que a Assistente Pedagdgica tem para
desempenhar suas func¢des, Placco e Sarmento (2012) afirmam que a preparacao
profissional para atuar na coordenacdo pedagodgica se darda na graduacdo em
pedagogia ou pos-graduacdo. Ao mesmo tempo, os estudos de Gatti (2014),
Imbernén (2011) e Tardif (2014) discorrem sobre as dificuldades que essa formacao
inicial apresenta, quanto a estruturas curriculares fragmentadas, programas de
estagio precdrios, cursos presenciais convertidos em cursos a distancia, entre outros
fatores. Em certa medida, todos eles justificam a dificuldade das Assistentes
Pedagodgicas de realizar o acompanhamento nas aulas de Educacao Fisica, citada
anteriormente.

As caréncias detectadas na formacéo inicial, somadas aos discursos dos
educadores, que relatam certo desconhecimento da coordenagdo sobre o
componente curricular, nos fazem acreditar que, o curso de pedagogia nao tenha
preparado os pedagogos de maneira adequada para acompanhar e subsidiar os

professores de Educacao Fisica, ou ainda propor formagfes continuadas nas escolas
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relacionadas as areas especificas, conforme os estudos de Gatti (2010) e André
(2012).

b) Segunda categoria: As formacdes continuadas propostas aos

professores de Educacéo Fisica.

Com relagcdo a organizacdo das formacdes continuadas, propostas pela
Assistente Pedagogica, verificamos que, na visdo dos professores de Educacao

Fisica, elas ndo tém continuidade ou sequencialidade:

Algum trabalho especificamente da assistente pedagdgica, eu nunca
participei, é esporadicamente, nunca houve uma frequéncia, por exemplo,
vamos fazer uma por més ou uma a cada quinze dias (Sujeito 11)

Isso ndo é uma formacédo continuada, eu acho que nao, é esporadico, ndo
consigo nem te dizer assim, é de dois em dois meses, as vezes, mas porque
€ esporadico (Sujeito 19)

Na minha percep¢éo ndo existe essa continuidade nédo, apesar de existir a
intencdo (Sujeito 20)

Como podemos observar, quando os professores aludem a frequéncia com que
as formacdes ocorrem, salientam uma descontinuidade nos processos formativos
propostos. Embora Gatti (2018) conceitue a formacdo continuada como toda e
qualquer atividade que contribui para o desenvolvimento profissional, por exemplo,
reunibes pedagdgicas, seminarios, trocas entre docentes, cursos, entre outros,
verificamos, nesses discursos, que as formacdes ndo tém atendido as expectativas
no que tange a frequéncia ou as relacdes estabelecidas entre as formacdes.

Quanto a organizacdo das formacdes, também notamos que, em diversos
momentos, se apresentam tematicas prontas, propostas pela Secretaria de Educacao,

sem relacdo com as necessidades dos docentes:

Isso ja vem la de cima né, eu acho que ja vem uma pauta mais ou menos
elaborada que é passado para todas elas (sujeito 12)

Elas vém da Secretaria de Educacdo com temas ja postos, quando nao vem
ja pronto e ela sé tem que passar quando elas tém que elaborar uma temética
e sdo poucas que sdo deixadas para que a gente possa elaborar aqui dentro
da escola (sujeito 17)

Eu acredito que vem sim, chega direto proposta de curso pra gente esta
fazendo inscricdo via departamento, palestras e tal, mas em reunido
pedagodgica semanal os professores apontam o que consideram valido o que
nao (sujeito 22)

Conforme os relatos, verificamos que a Secretaria de Educag&o do municipio

tem enviado propostas de formacdes aos professores das escolas. Trata-se de uma
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acao comum a outras redes de ensino, como relatam Placco, Almeida e Souza (2015),
guando se referem aos resultados da pesquisa realizada com coordenadores

pedagdgicos em diversas regides do pais, entre os anos de 2010 e 2011:

Em primeiro lugar, € necessario que se esclareca que quem planeja e
organiza a formacdo de professores das escolas, em geral, sdo as
Secretarias de Educacdo do Estado e Municipio. A participacdo dos
coordenadores pedagdégicos nesse planejamento e execucao da formacao,
em alguns Estados, se resume ao oferecimento de sugestbes e,
eventualmente, ao repasse ou proposicao de discussdes sobre os conteddos
que foram estudados [...] (PLACCO, ALMEIDA, SOUZA, 2015, p. 18)

Embora as autoras afirmem que o planejamento e a organizacdo das
formacg@es, na maioria das vezes, sao feitos pelas Secretarias de Educacao, Imbernén
(2011, p.90) destaca a necessidade de as escolas terem autonomia para tomar
algumas decisdes, entre elas, as formacdes: “a administracdo deve dar maior
autonomia as escolas”. Da mesma forma, ressaltando a importancia da participagao
dos professores na organizacao desses momentos, Libaneo (2011, p. 87) sugere uma
formacdo que valorize os processos criticos reflexivos, que se “contrapbéem as
tendéncias correntes dos Sistemas de Ensino de treinar professores, oferecer cursos
praticos, passar pacotes de novas teorias distanciadas da experiéncia dos
professores”.

Aqui ndo buscamos questionar a importancia da oferta de formacdes realizadas
pelas Secretarias de Educacédo. No entanto, é preciso que 0s professores participem
da elaboracéo e das escolhas das formacgdes continuadas. Além disso, é necessario
que elas estimulem a reflexividade critica (NOVOA, 2011) sobre a préatica docente,
considerem as necessidades dos educadores, bem como a realidade social em que a
escola esta inserida e promovam discussdes pertinentes ao ambiente escolar.

Além das atividades formativas propostas pela Secretaria de Educacéo, que,
na maioria das vezes, ndo dialogam com a area de Educacéo Fisica, os professores
relatam que, as formacodes realizadas pelas Assistentes Pedagodgicas na escola
tratam questdes especificas principalmente nos componentes curriculares de Lingua

Portuguesa e Matematica:

Quase o0 ano todo sO Lingua Portuguesa e Matemética, raramente outras
(sujeito 17).
A escrita, a leitura geralmente, o principal, e em alguns momentos o
pensamento matematico légico, sdo esses temas assim que eu percebo
(sujeito 20).
Alfabetizacdo aqui é o foco muito maior aqui € a crianca esta alfabética e
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fazendo o calculo essa é a grande preocupacao que eu vejo (sujeito 22).
Sem dudvida nenhuma, quando tem formacdo é Lingua Portuguesa,
alfabetizacdo, no maximo assim, a outra Assistente Pedagodgica, bastante
formagdo de Matematica (sujeito 26).

Podemos observar que nas falas dos professores, além das formacdes
continuadas enviadas pela Secretaria de Educacgao, quando sao realizadas propostas
pela Assistente Pedagdgica, na maioria das vezes, abordam questdes relacionadas a
Lingua Portuguesa (alfabetizacédo) e Matematica.

Como néo se estabelecem relagcdes com a Educacao Fisica, esses momentos
possivelmente ndo atendem as necessidades vivenciadas na pratica pelos
professores da area, algo que é observado nos estudos de Kroning e Azevedo (2019).
Isso posto, propor formacdes que dialoguem com outras areas de conhecimento, entre
elas a Educacdo Fisica, € tarefa ainda mais desafiadora, pois notamos que as
atividades formativas ocorrem em moldes similares tanto para os pedagogos quanto
para os professores especialistas, segundo os estudos de Luiz et al. (2015) e Santos
et al. (2016).

c) Terceira categoria: O acompanhamento das aulas de Educacao Fisica

Quando questionados sobre o acompanhamento das aulas, a maioria dos
educadores relata que as Assistentes Pedagogicas néo realizam o acompanhamento

nas aulas de Educacao Fisica:

Olha existe a vontade, mas ela ndo tem tempo, € muito corrido pra ela se ela
sé fizesse o pedagdgico, tivesse mais pessoas contribuindo com ajuda na
escola ela poderia ter um momento do dia dela, ndo todo dia, de quinze em
guinze dias uma vez por més, fazer um acompanhamento até para entender
como se da Educacéo Fisica, mas nao acontece (Sujeito 19)

O acompanhamento in loco das aulas ndo, na quadra ndo nunca tive, € mais
0 recebimento do planejamento (Sujeito 15)

N&o tem acompanhamento, porém a gente tenta deixar sempre muito claro o
gue a gente ta fazendo (Sujeito 21)

E possivel verificar no relato dos professores, que as Assistentes Pedagdgicas
nao tém realizado o acompanhamento das aulas, junto aos professores de Educacao
Fisica. Diante disso, vale lembrar que o acompanhamento das aulas é apenas uma
das fun¢des desempenhadas pelo coordenador pedagdgico. Segundo Gribel (2014),
desde a era Vargas, a coordenacdo pedagogica tinha como foco as funcdes
administrativas e de fiscalizagdo do ensino. Na década de 1940, esse profissional
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assume a funcdo de supervisdo de ensino e passa a auxiliar o professor como
orientacdo pedagogica, com foco nos processos de ensino- aprendizagem. No
entanto, isso ndo tem ocorrido na area de Educacdo Fisica, na percepcdo dos
professores.

Ainda sobre as funcbes das Assistentes Pedagdgicas, Libaneo, Oliveira e
Toschi (2012, p. 466) descrevem o coordenador pedagdgico como aquele que
‘coordena, acompanha, assessora, apoia e avalia as atividades pedagogico-
curriculares. Sua atribuicdo prioritaria é prestar assisténcia pedagogico-didatica aos
professores em suas respectivas disciplinas”. Neste sentido, diante da fala dos
educadores, podemos acreditar que a assisténcia pedagogico-didatica citada pelos
autores tem sido prejudicada pela auséncia de elementos sobre a pratica pedagdgica.

Ao mesmo tempo, Placco, Almeida e Souza (2015), afirmam que, frente ao
excesso de atividades no cotidiano escolar, fica claro o pouco tempo do coordenador
pedagdgico para realizar o acompanhamento dos professores, o que é sinalizado pelo
entrevistado quando relata: “ela ndo tem tempo, é muito corrido pra ela” (sujeito 19).
O excesso de demandas atreladas a rotina das Assistentes Pedagodgicas sera
detalhado na proxima categoria.

As contribuicbes dos autores mencionados, somadas aos relatos dos
participantes, mostram-nos a importancia de o0s coordenadores pedagogicos
reestruturarem sua rotina, a fim de dedicar mais tempo ao acompanhamento do
trabalho dos professores de Educacdo Fisica. Com isso, destaca-se a relevancia
desse momento de orientacdo e assisténcia pedagogico-didatica defendido por
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012).

Ademais, outra questao que tem influenciado o acompanhamento das aulas é
a quantidade de afazeres que a coordenacao desempenha na escola, tema abordado

na categoria a seguir.

d) Quarta categoria: As demandas que influenciam as formacdes

continuadas e o acompanhamento das aulas.

Sobre as demandas das Assistentes Pedagogicas no ambiente escolar,
segundo os professores ouvidos neste estudo, destacamos as documentacdes e
burocracias, que em certa medida, inviabilizam a efetivacdo das formacdes

continuadas:
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Raramente se efetiva, porque se a gente n&o tem de fato isso acontecendo,
e ndo acontece por conta das demandas, € muita demanda de informes,
muita demanda de documentacéo pedagogica, ndo sobra tempo (sujeito 13)
Sao espacos burocraticos, é para informes e demandas burocraticas que
chegam para a rede, é para preencher planilha, explicar como vai ser essa
planilha, explicar como sera tal evento ou decidir conselho de ciclo, mas de
fato formativa elas sdo bem pouco (sujeito 14)

N&o se efetiva porque tem essas demandas externas e as burocracias que
acabam tomando um tempo precioso né, que é esse periodo de formacao
(sujeito 20)

Percebi que muitas demandas chegam em cima da hora e acaba afetando o
cronograma que estd estabelecido, entdo elas, muitas vezes alteram o
cronograma, de um dia para o outro por causa que veio uma demanda muito
grande da Secretaria e a gente tem que dar conta (sujeito 29)

Além disso, os professores também apontam outras razdes, entre elas:

N&o acompanha por questdo de tempo, eu vejo uma motivacao pra tentar,
mas diante de toda a correria que é a escola, ela ndo consegue, entdo nédo
existe (sujeito 19)

A parte mais tedrica, no planejamento sim, mas ndo em quadra, na aula néo,
eu acho que por demanda mesmo de coisas que elas tém que fazer (sujeito
23)

O que eu vejo € que hd uma vontade de ser feito s6 que em relacdo a
excessivas demandas a gestdo acaba nao conseguindo fazer (sujeito 27)

Diante disso, fica nitido que as Assistentes Pedagogicas tém enfrentado
dificuldades na efetivacdo das acdes formativas, em virtude das demandas
burocraticas advindas da Secretaria de Educacao. Além disso, elas ficam impedidas
de realizar o acompanhamento das aulas de Educacédo Fisica, devido as diversas
atividades que fazem parte da rotina da coordenacéo na escola.

Quanto as atividades desempenhadas pelos coordenadores, Placco e
Sarmento (2012) apontam que, no exercicio de suas funcdes, eles se deparam com
um acumulo de tarefas e atribui¢cdes, o que pode dificultar a efetivacdo das acbes de
formacdo dos docentes, o que constatamos nos discursos aqui transcritos. Nesse
sentido, as autoras ressaltam a necessidade de organizacdo de acdes formativas
como processo de desenvolvimento profissional docente. Da mesma forma, Garrido
(2015) afirma que o coordenador pedagodgico enfrenta diversos obstaculos na
realizacdo das suas atividades, é atropelado pelas urgéncias e necessidades do
cotidiano escolar, além de ser figura nova e sem tradicdo na estrutura escolar, com
funcdes mal compreendidas e mal delimitadas.

Ainda sobre a variedade de atribuicdes e demandas, Placco, Almeida e Souza

(2015), relatam que, constantemente, esses profissionais assumem pertengcas como
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o atendimento a professores, alunos e pais, demandas do diretor e de técnicos das
Secretarias de Educacéo, atividades administrativas, além da organizacédo de eventos
e atendimento as ocorréncias que envolvem os estudantes.

Com base nos discursos analisados, em consonancia com as contribuigdes de
Placco e Sarmento (2012), Garrido (2015) e Placco, Almeida e Souza (2015),
podemos deduzir que existe a necessidade de reorganizacdo das funcdes atribuidas
a coordenacdo pedagdgica, a fim de garantir que a formacédo continuada e o
acompanhamento das aulas de Educacdo Fisica sejam eficazes e atendam as
necessidades docente advindas da pratica. Ao mesmo tempo, é importante que a
Secretaria de Educacdo dos estados e municipios tenham consciéncia da rotina
desses profissionais, para que as atividades formativas estejam adequadas ao tempo
gue as coordenacdes dispbem para efetivar as outras funcdes que lhe sdo atribuidas.
Do contrario, corremos o risco de dispender de grande parte do tempo com
documentacbes e burocracias e mitigar o acompanhamento e a orientagcdo ao
professor.

Na sequéncia, debrucamo-nos sobre os resultados obtidos com o
processamento do corpus textual, com base nos discursos das Assistentes
Pedagodgicas. Desse modo, analisamos os dados com base nas quatro categorias de

analise elencadas, estabelecendo relacdo com o referencial teérico do estudo.

7.3.2 Assistentes Pedagogicos

a) Primeira categoria: A valorizacdo da Educacado Fisica na visdo da

Assistente Pedagdgica

Na observacdo dos discursos das Assistentes Pedagodgicas, percebemos um
sentimento de valorizacdo da Educacao Fisica enquanto area de conhecimento, bem

como elogios sobre o trabalho desempenhado pelos professores:

Como assistente pedagdgica é facil de acompanhar um trabalho porque o
trabalho é de qualidade (Sujeito 05).

Ela é dentro da sua area especifica bem importante para o desenvolvimento
da crianga cognitivo fisico emocional (Sujeito 06).

Eu vejo pessoas muito empenhadas, que pensaram e que repensaram,
planejaram e que conhecem o grupo, se dedicando ao maximo para esse
desenvolvimento fisico da crianga, atrelado ao cognitivo, emocional, social,
gue entende que a crianga ela é global, € o que eu percebo (Sujeito 06).

Eu acho que é muito boa, a atuacao eles sao bem proativos, assim é além da
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atuacao na Educacéo Fisica, eles também ajudam em outras organizacfes
da escola, no geral eu sé tenho elogios (Sujeito 09).

Olha se for para ser de zero a dez, é dez, sdo excelentes os professores, eu
falo assim, as professoras e os professores, assim excelente (Sujeito 10).

Como vemos, ha uma avaliacdo positiva, que classifica as aulas como de
qualidade. Além disso, em alguns discursos, verificamos que a valorizagdo da
Educacéo Fisica esta atrelada a sua contribuicdo para o desenvolvimento integral das
criangas, nas dimensdes cognitivas, afetivas (emocionais), sociais e motoras (fisicas).
Trata-se de conceitos encontrados em documentos oficiais orientadores como PCN
(BRASIL, 1998), LDB (BRASIL, 1996) e BNCC (BRASIL,2017).

As Assistentes Pedagdgicas tecem elogios a pratica do professor de Educacao
Fisica, que vai aléem dos afazeres referentes as aulas; ele é visto como profissional
proativo que auxilia em outras questdes referentes a organizacao escolar. No estudo
de S& (2003), € possivel verificar essa valorizacdo da parte de diversos agentes da
comunidade escolar.

Embora haja o reconhecimento da area e de seus profissionais, as Assistentes
Pedagogicas assumem, em seus discursos, o pouco conhecimento que tém acerca
do componente curricular e dos conteddos que o permeiam, dificultando o
acompanhamento do trabalho realizado. Esse fato € apontado por Déolio (2013), que

assim se pronuncia sobre ele:

E importante também observar o contraste entre a incompreens&o por
parte da direcdo em relagédo ao trabalho curricular do professor de
Educacao Fisica e 0 seu reconhecimento quando realiza atividades
extracurriculares. Alguns professores afirmam que a dire¢céo da escola
ndo compreende o seu método de trabalho, ndo observa suas aulas
[...] (DAOLIO, 2013, p. 69)

Em suma, ainda que as Assistentes Pedagogicas valorizem a Educacéao Fisica,
assim como observado nos estudos de Dadlio (2013), aparentemente existe a
dificuldade de acompanhar o trabalho desempenhado pelos professores. Isso revela
um distanciamento entre a acdo dessas Assistentes Pedagogicas e o processo de

formacéo docente, pois elas declaram nao ter conhecimento da area.

b) Segunda categoria: O acompanhamento das aulas de Educacé&o Fisica

Com relacdo ao acompanhamento das aulas de Educacdo Fisica, pelos

discursos analisados, verificamos que isso nao ocorre. A justificativa apresentada foi
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a falta de tempo, em virtude das diversas atribui¢cdes relacionadas a funcao:

Ao passar pelo patio e ir |4 dar uma olhadinha, tirar uma foto as vezes, ai eu
volto, mas assim dentro da rotina ndo consigo, dentro da minha rotina de
assistente pedagogica eu ndo consigo falar assim, agendar que hoje eu vou
assistir a aula do comego ao final, ndo consigo fazer isso ndo, é muito mais
mesmo pelo passar pelo patio (Sujeito 07).

Ainda ndo tenho uma rotina de acompanhamento, a gente estd sempre
observando as aulas, mas acho importante sim, esse acompanhamento eu
ainda nao fiz (Sujeito 08).

A rotina acaba nos engolindo de fato ainda nao conseguir ir la e assistir uma
aula participar com eles, preciso fazer isso, agora a questédo de ir até la na
quadra e assistir uma aula eu ainda ndo consegui, eu acho importante, mas
porque eu chego aqui com um monte de coisas (Sujeito 09).

Entdo, na verdade sendo sincera, acompanhar a aula bonitinho néo da conta,
estou sendo sincera assistir sistematicamente uma aula eu n&o dava conta
(Sujeito 10).

Como vemos, embora ndo facam esse acompanhamento, as entrevistadas
acreditam que ele seja importante, mas apenas observam as aulas de forma
esporadica. Isso indica que a orientacdo pedagoégica para auxiliar o professor de
Educacao Fisica, como preconiza Gribel (2014), ndo esta ocorrendo no municipio. Em
outras palavras, a funcdo principal do coordenador, que € realizar a assisténcia
pedagogico-didatica ao professor (LIBANEO; OLIVEIRA E TOSCHI,2012), ndo esté
sendo desempenhada de maneira adequada.

No que tange ao Estatuto do Magistério do municipio de Santo André, ele
descreve, como funcéo da Assistente Pedagogica, 0 acompanhamento das atividades
educacionais: “[...] tarefas relacionadas com o planejamento, assessoramento e
acompanhamento das atividades educacionais, em todo o ensino mantido pelo
Municipio” (SANTO ANDRE, 1991), o que pode estar sendo parcialmente realizado.
Diante disso, constatamos que, para que a Assistente Pedagdgica consiga efetivar
esse trabalho, seria importante que se fizesse um acompanhamento do trabalho
desenvolvido junto ao professor, além das verificagbes de planejamentos ou
observagfes esporéadicas.

Acerca da falta de tempo mencionada pelas participantes, deve-se buscar
solucbes para essa questdo, relacionada ao excesso de demandas inerentes a
fungédo, como ja sinalizaram Placco e Sarmento (2012) e Placco, Almeida e Souza
(2015). Em certa medida, isso tem dificultado o acompanhamento do trabalho do
professor de Educacao Fisica.

Na proxima categoria, tratamos de outra questédo levantada pelas Assistentes

Pedagadgicas: o grau de compreensao e conhecimento elas tém acerca da area de
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Educacéao Fisica.

c) Terceira categoria: A compreensdo da Assistente Pedagdgica sobre a
Educacdo Fisica

Ao refletir sobre a valorizacdo da Educacéo Fisica na visdo das Assistentes
Pedagdgicas, ou ainda, sobre o modo como elas tém acompanhado o trabalho
desenvolvido pelos professores, verificamos que essas questdes estdo diretamente
relacionadas a compreensdo e ao conhecimento especifico que essas profissionais
tém com relacdo ao componente curricular.

Analisando os seus discursos, constatamos a auséncia de conhecimento da
area, que fica nitida nos seguintes trechos:

Eu ndo me acho no direito de estar intervindo no planejamento delas porque
elas sédo especialistas, é diferente eu sou pedagoga, € diferente a minha
intervencao com o professor polivalente porque é a &rea que eu atuo, agora
especialista eu posso entrar mais com olhar de contribuicdo em algumas
coisas, mas ndo de propor uma alteracdo na aula (Sujeito 07).

A nossa formagéo inicial ela trabalha a questdo do movimento, a importancia
do movimento especialmente na educacéo infantil, contemplar o movimento,
mas nao nos da respaldo para direcionar um trabalho de um técnico, de
alguém que tem uma formacgéo especifica, entdo isso é algo que a gente
busca (Sujeito 01).

Talvez por ter um professor especialista, n6s que somos formadas em
pedagogia né, que é um generalista, acaba ndo se aprofundando na é&rea
(Sujeito 05).

Na graduacdo eu nem tive Educacao Fisica, eu ndo tive nenhuma disciplina
com relagdo a Educacdo Fisica, porque é uma &rea muito especifica, e
guando vocé esta na graduacao e ndo vive a escola antes da graduacao vocé
diz assim cada um no seu quadrado, entéo a graduacgéo ela néo te forma para
areas especificas (Sujeito 06).

De acordo com as participantes, a formacéo inicial em pedagogia nao lhes da
respaldo para, na funcdo da coordenacédo pedagdgica, realizar intervencdes nas
aulas. Essa constatacdo condiz com as afirmacdes de Tardif (2014), ao sinalizar que
os cursos de formacdo inicial de professores sdo idealizados em um modelo
aplicacionista, ou seja, eles aprendem seu oficio na pratica. Ademais, os docentes
acabam constatando que muitos dos conhecimentos adquiridos ndo se aplicam a
acéo docente.

Embora a atuacdo na gestdo escolar esteja prevista na formacéo inicial em
pedagogia, descrita no Art. 64 da LDB como “formacao de profissionais de educacgéo

para administracdo, planejamento, inspecao, supervisido e orientagcao educacional’
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(BRASIL, 1996), considerando os relatos das Assistentes Pedagdgicas, acreditamos
gue essa formacéo talvez ndo tenha sido capaz de desenvolver as questdes relativas
a cultura corporal de movimento de maneira adequada. A nosso ver, isso possibilitaria
gue a coordenacao pedagdgica acompanhasse o trabalho do professor de Educacgéo
Fisica.

Ao analisar a formacéo inicial de professores, Imbernon (2011) afirma que a
eles se deve garantir uma bagagem cientifica, cultural, contextual, pessoal e
psicopedagdgica. Contudo, algumas Assistentes Pedagdgicas relatam que, na
graduacéo, nao tiveram disciplinas que abordavam a Educacdo Fisica. J& as que
tiveram algum contato com questdes referentes ao movimento declaram que isso ndo
foi suficiente e, por essa razdo, nao se sentem capazes de intervir nas aulas ou dar
qgualquer tipo de contribuicdo. Diante disso, podemos afirmar que a bagagem
cientifica citada por Imberndén (2011), no que se refere a Educacéo Fisica, ndo tem
sido suficiente para essas profissionais acompanharem as atividades desenvolvidas
na area.

Por diversas vezes, o relato das participantes expressa a necessidade de
buscar orientacfes junto a Secretaria de Educacdo, além de formacfes diversas,
como forma de adquirir conhecimentos que as auxiliem no acompanhamento das
aulas, bem como na orientacao e assessoria ao professor, citada por Libaneo, Oliveira
e Toschi (2012). Essa necessidade constante confirma o posicionamento de Imbernén
(2011), ao considerar que a formacéo inicial deve preparar para uma profissédo que
exige um estudo permanente durante toda a vida. Nesse sentido, Andrade e Aparicio
(2016) também caracterizam a formacao docente como algo continuo. Assim, a busca
por formagfes que desenvolvam conceitos relacionados a Educacéo Fisica amplia a
compreensao e qualifica o acompanhamento na area.

Em suma, acreditamos que o conhecimento das Assistentes Pedagodgicas
sobre a Educacdo Fisica pode influenciar diretamente na forma como elas
acompanham as atividades desenvolvidas e organizam formagfes continuadas que
estabelecam relagbes com a area. Este ultimo aspecto sera analisado na categoria a

sequir.

d) Quarta categoria: A organizacao das formacdes continuadas na escola

Sobre as propostas de formacdo continuada, desenvolvidas na escola,
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verificamos que elas ocorrem em horario de trabalho, especialmente em conselhos de

ciclo e reunides pedagogicas semanais. Nos dizeres das participantes,

A gente teve agora uma reunido pedagdgica no meio do ano a gente teve
uma discussao dos grupos em relacdo a isso as professoras de educacéo
fisica incluidas nessa discussdo. Os momentos que eu tenho com as
professoras de educacdo fisica € na reunido pedagdgica semanal e
momentos de conselho de ciclo que também é formativo (Sujeito 07).

Eu acho que o que mais valida isso tudo é a troca entre os professores eu
acho que é um momento de troca que complementa essa formagdo entédo
assim, eu acredito muito nisso nessa formacdo pelo menos uma reunido
pedagodgica no més (Sujeito 08).

Entdo a gente tem alguns momentos na reunido pedagdgica semanal e
momentos formativos em conselho de classe (Sujeito 09).

Na verdade, a gente tem as formacdes algumas vezes em algumas reunides
pedagégicas semanais, 0 que a gente foca muito € em reunido pedagdgica
momentos para essa formacédo e conselho de ciclo, que eu trago textos pra
gente ler fazer uma reflexao (Sujeito 10).

Nos fragmentos transcritos, verificamos que as propostas de formacao
continuada organizadas pelas Assistentes Pedagoégicas ocorrem no horario de
trabalho do professor. Essa ideia € defendida por Bettega (2010), que valoriza as
formacdes ocorridas na escola durante o ano letivo, por envolver os diversos
profissionais da educacdo em discussdes pertinentes, estudos de caso, trocas de
experiéncias, leituras, discussoes, entre outras acoes.

Da mesma forma, os estudos de Libaneo et al. (2012), Libaneo (2011) e Fusari
(2015) valorizam o espaco escolar utilizado como espaco de formacéo continuada de
professores. Os autores afirmam a importancia dos processos de reflexdo dos
professores sobre o seu fazer, conceito relacionado a reflexividade critica sobre a
pratica, citada por Névoa (2011). Dito de outro modo, é preciso garantir espaco de
formacdo continuada para que os professores reflitam sobre seu fazer, por meio de
estudos, discussoes, leituras e trocas de experiéncias. Assim eles podem, juntos,
qualificar suas praticas, embora isso nem sempre aconteca.

Para as Assistentes Pedagogicas, o excesso de demandas e funcgbes
desempenhadas na escola tem dificultado a efetivacdo das formagdes continuadas.
Isso condiz com os estudos de Placco, Almeida e Souza (2015), que salientam as
diversas demandas e afazeres da coordenacéo pedagogica.

Como ja dissemos anteriormente, além das propostas de formacao continuada
organizadas pela Assistente Pedagdgica na escola, os professores recebem
formacdes enviadas pela Secretaria de Educacédo. Com relacdo a estas ultimas, as

participantes afirmam:
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Olha, propbe quando eles tém esses cursos essas formacdes que eles
enviam para os professores, que os professores podem participar, eles
propdem, mais no geral, as vezes néo estdo adequados a necessidade dos
professores, muitas vezes eles ndo aderem porque é s6 mais uma obrigacéo,
entdo eles acabam néo querendo fazer, sdo formagdes que nédo incentivam a
participagdo do professor, sabe, que néo atrai, sdo temas que o professor fala
assim, ndo vai fazer uma diferengca na minha pratica na minha formagéo
(Sujeito 02).

Sao varias tematicas de formacao, tem alguns projetos que trazem tematica
de formacao de professores, entéo propde sim, talvez algumas necessidades
especificas ainda ndo sdo atendidas (Sujeito 07).

Sempre, sdo adequadas, porque eu vejo esse movimento do municipio, eles
tém um olhar atento as necessidades macro, entao a gente vé que esta vindo
ai uma gama de formacdes (Sujeito 03).

Prop@e sim, algumas eu acho que sim, faltam algumas né, mas falta
também tempo para fazer tudo isso, eu acredito que as formagfes que vem,
a maioria cabe, a maioria é bem relacionada a pratica (Sujeito 08).

Como observamos, o grupo fica dividido quanto a validade dessas atividades
formativas. Em suma, algumas Assistentes Pedagdgicas afirmam que elas nao
contribuem para a pratica dos professores; ja outras as consideram quase sempre
adequadas as necessidades docentes.

De acordo com Placco, Almeida e Souza (2015), sdo as Secretarias de
Educacao que definem os temas, bem como planejam e organizam esses momentos,
cuja periodicidade e duracdo sdo variadas. Além disso, essas formacdes podem
ocorrer fora ou dentro da escola, por meio de reunides de planejamento, encontros
pedagdgicos, grupos de estudos, entre outros.

Destacamos a fala do Sujeito 03, quando informa que a organizacdo das
formagdes ocorre sobre uma necessidade “macro”, referente as demandas da
Secretaria de Educacdo. Nesse sentido, Libaneo (2011), ao sugerir formagcao de
professores que valorize 0s processos criticos reflexivos, se posiciona contrario as
tendéncias atuais, em que os sistemas de ensino treinam os professores, ofertando
cursos praticos com novas teorias, distantes da experiéncia dos professores. Diante
disso, o autor sugere processos de investigacdo-acdo, com base na formacao critico-
reflexiva, na qual a pratica é referéncia da teoria.

Da mesma forma, Imbernén (2011) relata que o educador, na busca por
respostas aos problemas encontrados na rotina escolar, pode adotar diversos
procedimentos, entre eles a pesquisa-acao, favorecendo uma formacéo que relaciona
teoria e pratica, reafirmando a importancia da acéao reflexiva. Dessa forma, é possivel
trazer para a discussdo a area da Educacdo Fisica, estabelecendo relagdes com

outros componentes curriculares.
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Finda a analise dos dados obtidos com o grupo de Assistentes Pedagdgicas,
tal como fizemos com os professores de Educacdo Fisica, apresentamos, na

sequéncia, o produto educacional da pesquisa.
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8 PRODUTO

No Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo — PPGE, da Universidade
Municipal de Sdo Caetano do Sul — USCS, o Mestrado Profissional determina que, ao
finalizar o curso, o mestrando deve elaborar dois produtos, quais sejam, a dissertagéo
e o produto educacional. Este ultimo foi concebido com base na conclusdo da
pesquisa, que adquire carater pratico, objetivando instrumentalizar o ensino em
determinado contexto social. Partindo dessa premissa, busca-se a melhoria da
formacéao de professor, aproximando as producdes cientificas e o desenvolvimento de
inovagoes e tecnologias.

De acordo com as observagOes realizadas neste estudo, as Assistentes
Pedagdgicas tém uma caréncia de conhecimentos especificos, a fim de realizar um
acompanhamento pedagogico das atividades desenvolvidas em aula e propor
formagbes relacionadas a area de Educacdo Fisica. Buscando minimizar essa
defasagem conceitual, propomos diretrizes voltadas as professoras pedagogas, na
funcdo de Assistentes Pedagdgicas, ampliando o conhecimento sobre o objeto de
estudo do componente curricular, ou seja, a cultura corporal de movimento. Além
disso, pautamo-nos na constituicdo pedagodgica da acdo do professor, como
abordagens pedagdégicas da Educacédo Fisica. Para tanto, tomamos como referéncia
as tematicas trazidas pela BNCC em Educacéao Fisica e o curriculo municipal desse
componente.

Vale ressaltar que ndo é nosso foco fazer com que as Assistentes Pedagdgicas
tenham conhecimento especifico dos conteddos de Educacdo Fisica, e sim o
conhecimento pedagdgico da area, no que tange as didaticas e abordagens. Em certa
medida, elas estéo relacionadas as abordagens pedagodgicas da educacéo, a fim de
subsidiar o acompanhamento das atividades, orientacoes e formagdes continuadas
adequadas as necessidades dos professores desse componente curricular.

O desenvolvimento das formacgdes continuadas ocorrera por meio de reunides,
grupos de estudos e oficinas e passara por constante avaliacdo, com vistas a realizar
ajustes, a fim de atingir os objetivos propostos. As diretrizes para elaboracdo da

formacgéo continuada seréo organizadas em trés moédulos, apresentados a seguir:
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Modulo 1: As diversas abordagens da Educacao Fisica Escolar.

Objetivo: Ampliar a conceituacéo tedrica da coordenacao pedagogica na area
de Educacéo Fisica Escolar.

Contetdos desenvolvidos: Analise sobre o desenvolvimento da area de
Educacao Fisica. Observacoes e diferenciacfes das abordagens da Educacéao Fisica,
estabelecendo relacbes com a pratica docente. Discussdo sobre a abordagem

presente na BNCC. A Educacéo Fisica na &rea de linguagens.

Modulo 2: A Educacéao Fisica Escolar presente no curriculo municipal.

Objetivo: Refletir sobre a préatica pedagogica do professor de Educacao Fisica,
alinhada a conceituacgao tedrica presente no curriculo municipal de Santo André.

Contetdos desenvolvidos: Andlise do curriculo municipal de Educagéo Fisica.
Reflexdes sobre a pratica docente alinhada a concepcdo expressa no curriculo
municipal. Os conceitos de crianca, educacdo e Educacdo Fisica, presentes no

curriculo municipal.

Mdédulo 3: As formacfes continuadas e a Educacéao Fisica Escolar.

Objetivo: Refletir sobre possibilidades de formacfes continuadas que
estabelecam relacbes com a area de Educacéo Fisica.

Conteudos desenvolvidos: Verificagdo das necessidades formativas dos
professores de Educacdo Fisica. Possibilidades de formacdes continuadas,

relacionadas a elaboracdo de projetos coletivos. Possibilidades de trabalhos

interdisciplinares, envolvendo a Educacéo Fisica e outros componentes curriculares.

Apresentada a proposta de diretrizes de formacao continuada, que figura como
produto educacional, encaminhamo-nos para as consideracdes finais do presente

estudo.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Sabe-se que o professor de Educacdo Fisica, na efetivacdo da sua pratica
pedagdgica, é responsavel por desenvolver, em seus alunos, a cultura corporal de
movimento, por meio de praticas corporais. Ao mesmo tempo, a coordenacgao
pedagdgica competem a supervisdo, 0 acompanhamento e a organizacdo do ensino.
Entre as suas vérias funcdes, a formacdo continuada possibilita articular os
conhecimentos advindos da pratica a teoria e, para tanto, pode contar com as
contribui¢des dos professores, evidenciando as demandas da escola (FUSARI, 2015).

O presente trabalho explorou as relacGes estabelecidas entre professores de
Educacéo Fisica e Assistentes Pedagdgicas (coordenacédo pedagogica) na Rede de
Ensino Municipal de Santo André — SP, investigando: como esses professores
percebem a organizacdo das formacdes continuadas, propostas pelas Assistentes
Pedagdgicas nas escolas municipais; se as formagcfes e o acompanhamento das
atividades atendem as necessidades dos educadores; e quais as dificuldades
encontradas pela coordenacédo na efetivacdo de suas atribui¢cdes, relacionadas a area
em questao.

Nesse sentido, a pesquisa pretendeu verificar como os professores de
Educacéo Fisica das escolas do municipio de Santo André percebem a influéncia da
formacao continuada, proposta pela Assistente Pedagogica, em sua acao educativa.
Ademais, tencionamos lancar olhares sobre a pratica da coordenacdo pedagdgica e
sua relacdo com o componente curricular em foco.

Por meio da revisao da literatura, foi possivel enxergar as mudancas ocorridas
na area de Educacéo Fisica com o passar dos anos, as suas principais abordagens e
a relacéo estabelecida com as documentacdes que orientam o trabalho docente. Além
disso, situamos esse componente curricular na area de linguagens (BRASIL, 2017).

Verificamos as nuances que influenciam a estruturacdo da formacéao inicial e
continuada de professores pedagogos e de Educacao Fisica, bem como as diversas
fungbes atribuidas a coordenacdo pedagodgica, o excesso de atividades no seu
cotidiano escolar e 0 pouco tempo que resta para acompanhar os professores e
elaborar formagdes (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015). Dessa forma, abordamos
as relacdes estabelecidas entre a area de Educacdo Fisica e a Coordenacao

Pedagdgica na proposicao de formacao continuada, bem como 0 acompanhamento e



141

as orientacdes pedagdgicas aos professores.

Na efetivacdo desta pesquisa, consideramos os discursos de vinte professores
de Educacdo Fisica e dez professoras pedagogas que exercem a funcdo de
Assistentes Pedagdgicas, em dez escolas da Secretaria de Educacdo do Municipio
de Santo André — SP. Para tanto, realizamos entrevistas com perguntas abertas,

O objetivo geral do estudo foi compreender a percepcao dos professores de
Educacdo Fisica sobre a influéncia da formacdo continuada proposta pelo
coordenador pedagogico nas escolas municipais de Santo André. Em termos mais
especificos, buscamos: a) verificar a compreenséo que os professores de Educacao
Fisica tém sobre a atuacdo dos coordenadores pedagogicos no acompanhamento das
aulas e documentacoes; b) compreender a influéncia que as formagdes continuadas
propostas pela coordenacéo exerce na pratica docente dos professores de Educacéo
Fisica, nas escolas municipais de Santo André; e c) verificar como os coordenadores
pedagogicos pensam o componente curricular de Educacédo Fisica na estruturacéo
das formacdes continuadas.

No que tange ao acompanhamento do trabalho desenvolvido na é&rea, os
professores relatam que isso ndo ocorre, tampouco recebem devolutivas sobre as
documentacbes, semandrios e planejamento. Ao mesmo tempo, embora as
Assistentes Pedagdgicas reconhecam a importancia desse acompanhamento, elas
declaram que né&o o realizam sistematicamente; apenas observam as aulas de forma
esporadica e acompanham o trabalho desenvolvido, por meio da verificacdo das
documentacdes elaboradas pelos professores.

Entretanto, constatamos que, apesar de as Assistentes Pedagogicas
verificarem as documentacbes e observarem ocasionalmente as aulas, esse
acompanhamento ndo tem sido percebido pelos professores, que afirmam nao
receber nenhum retorno sobre as documentacdes elaboradas. Acreditamos que, se
houvesse um acompanhamento sistematico do trabalho desenvolvido, isso ampliaria
a visdo das Assistentes Pedagogicas sobre area de Educacéo Fisica, possibilitando
sua contribuicdo para a pratica docente.

Os professores acreditam que a falta de acompanhamento possivelmente
esteja relacionada a auséncia de conhecimento especifico na area. Tal fato é
confirmado pelo discurso das Assistentes Pedagogicas, quando afirmam nao ter esse
conhecimento especifico, a fim de realizar inferéncias, acompanhar as aulas e

organizar formacdes relacionadas ao componente curricular.
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As Assistentes Pedagogicas valorizam a area, que acreditam contribuir para o
desenvolvimento integral do aluno, ao salientar as dimensfes cognitivas, sociais,
afetivas e motoras, desenvolvidas nas aulas em Educacgéao Fisica, bem como a prética
docente. No entanto, elas afirmam a falta de conhecimento sobre o que € desenvolvido
e quais os objetivos das aulas, ou seja, valoriza-se o desenvolvimento de um trabalho
gue ndo é acompanhado pela falta de conhecimento. Por isso, é necessario ampliar o
conhecimento tedrico das Assistentes Pedagodgicas sobre questdes didaticas e
metodologicas especificas da area de Educacédo Fisica, para que se possa realizar
uma avaliacao coerente e suprir as necessidades dos professores.

Quanto as formacfes continuadas propostas pelas Assistentes Pedagogicas,
os professores de Educacao Fisica afirmam que elas sédo esporadicas, com tematicas
prontas e comuns a toda a rede de ensino, geralmente abordando Lingua Portuguesa
e Matemadtica. Assim, ndo estabelecem relacdo com as suas necessidades.

As Assistentes Pedagogicas reconhecem que as formacdes pouco se
relacionam com a area e nao se sentem preparadas para elabora-las com base no
componente curricular em questdo, devido a falta de conhecimento especifico.
Ademais, acreditam que, embora a Secretaria de Educacdo tenha iniciado uma
formacdo que busca auxilia-las nessas questdes, isso ainda ndo tem sido suficiente e
precisa se intensificar.

Apesar de afirmarem que os temas das formacdes sédo definidos com a
participagao dos professores, notamos que a maioria dessas formag¢des abordam os
componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica, e que elas nédo se
sentem preparadas para desenvolver formacdes que estabelecam relacdo com a
Educacéo Fisica, devido a falta de conhecimento na area. Aqui é preciso destacar a
importancia de as Assistentes Pedagdgicas ampliarem seus conhecimentos teéricos,
a fim de que possam propor formacfes que estabelecam relacbes entre os diversos
componentes curriculares. Além disso, é necessario que o professor de Educacédo
Fisica atue de forma ativa na proposicdo de temas relevantes para o seu fazer
pedagdgico, a fim de serem trazidos para discussdo em formacdes continuadas
propostas na escola.

Ainda sobre essas formacdes, professores e Assistentes Pedagodgicas afirmam
gue a Secretaria de Educacéo as tem enviado prontas. No grupo da coordenacéo, as
opinides sao divididas, quanto a relevancia e a contribuicdo a pratica docente. Ja no

grupo dos educadores, h4 unanimidade em afirmar que as formagfes propostas
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desenvolvem objetivos da rede municipal, ndo abordam tematicas relacionadas a area
de Educacao Fisica e ndo atendem as necessidades de sua pratica docente. Diante
disso, podemos inferir que a Secretaria de Educacdo poderia propor formagdes
continuadas que valorizassem o trabalho interdisciplinar, envolvendo a Educacao
Fisica com os demais componentes curriculares.

Ainda que a analise dos discursos de professores e coordenadoras aponte para
a necessidade de maior aproximacgao entre as Assistentes Pedagogicas e a area de
Educacéo Fisica, os participantes sinalizam a falta de tempo como um problema, em
virtude das muitas atribuicdes da coordenacéo escolar.

Com relacdo as demandas da coordenacdo, as Assistentes Pedagogicas
acreditam que o excesso de atividades desempenhadas na rotina escolar contribui
para a auséncia de acompanhamento nas atividades de Educacao Fisica e dificulta a
elaboracado das formacgdes continuadas propostas. Da mesma forma, os professores
consideram as demandas da Assistente Pedagdgica como fator que dificulta o
acompanhamento das aulas e a elaboracao de formacgao continuada.

Em suma, a pesquisa mostra que o trabalho desenvolvido pelo professor de
Educacéao Fisica ndo tem sido acompanhado pela coordenacgéo pedagdgica, devido a
falta de tempo ou a auséncia de aporte tedrico que balize esse acompanhamento e
essa orientacao.

A falta de conhecimentos na area de Educacédo Fisica associa-se ao fato de
que, em geral, as coordenadoras pedagogicas tém formacdo em Pedagogia ou
magistério, como verificamos nos estudos de Placco, Almeida e Souza (2015),
associada as dificuldades encontradas na formacao inicial de professores, uma vez
que os cursos de Licenciatura ndo tém preparado os futuros professores para
enfrentar as dificuldades da rotina escolar (GATTI, 2014; TARDIF, 2014). Desse
modo, concluimos que € preciso ampliar o conhecimento da coordenacao pedagdgica,
tal como preconiza Libaneo (2012), que se posiciona favoravel a uma formacéo
profissional especifica para esses profissionais.

Como produto final, foram propostas diretrizes para a elaboracdo de uma
formacao destinada as Assistentes Pedagdgicas, aproximando-as dos elementos que
constituem a cultura corporal de movimento e as abordagens da Educacéo Fisica,
com base nos documentos orientadores, como o curriculo municipal e a BNCC.

Assim, esta pesquisa procura auxiliar as Assistentes Pedagogicas na gestao

do processo de ensino-aprendizagem, bem como na proposicdo de atividades
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formativas relacionadas a area de Educacdo Fisica, ampliando o conhecimento
pedagdgico sobre a cultura corporal de movimento. Ademais, busca contribuir para a
construcdo de um ambiente formativo que atenda as necessidades da coordenacéo
pedagdgica acerca de uma area pouco explorada na formacéo inicial em pedagogia,
alicercada em necessidades concretas dos professores. Com isso, tenciona-se
gualificar os processos de formacéo docente na escola, ao considerar os desafios por

eles enfrentados e ao propor atividades que dialogam com seu fazer docente.
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ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O PROFESSOR DE EDUCAGCAO FiSICA DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SANTO
ANDRE E AS INFLUENCIAS DA FORMAGAO CONTINUADA EM SUA PRATICA
PEDAGOGICA

Everton Dias de Abreu Lopes

Numero do CAAE: (inserir somente ap6s aprovacao pelo CEP)

Vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa e este documento, chamado
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assegura seus direitos como participante de
pesquisa e foi elaborado em duas vias, assinadas e rubricadas pelo pesquisador e por vocé,
sendo que uma via sera sua e outra ficard com o pesquisador.

Por favor, leia com atengéo e calma e, aproveite para esclarecer suas duvidas. Se
vocé tiver perguntas, podera fazé-las ao pesquisador. Vocé NAO sofrera nenhum tipo de
penalizagdo ou prejuizo se ndo aceitar em participar desta pesquisa ou retirar sua autorizacédo
em qualquer momento.

Justificativa e Objetivos

Neste estudo, aprofundaremos o debate sobre a Educacao Fisica verificando
como a formacgdo continuada proposta pelo Coordenador Pedagdgico pode vir a
contribuir para o planejamento e desenvolvimento das aulas dos professores,
proporcionando uma maior integracdo com os demais componentes curriculares.

Procedimentos:

Participando do estudo vocé esta sendo convidado a preencher o questionario com
guestbes abertas e fechadas adequadas a tematica desenvolvida na pesquisa.

Observacéo:

O questionario sera entregue ao participante nos seu local de trabalho, e os
participantes terdo 15 dias para preencher com as respostas.

Desconfortos e Riscos

Vocé nao devera participar deste estudo caso venha a sentir qualquer desconforto,
condi¢cBes desfavoraveis ou qualquer outro tipo de impedimento.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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A pesquisa utilizard como instrumento de coleta de dados questionarios preenchidos
pelos envolvidos no estudo, entendendo que caso os participantes venham a sentir qualquer
tipo de desconforto ou danos quanto as dimensfes fisicas, psiquicas, moral, intelectual,
social, cultural ou espiritual do ser humano, em qualguer momento da pesquisa, a participacdo
sera interrompida e as devidas providéncias serdo adotadas, visando minimizar os
desconfortos e riscos aos participantes.

Beneficios:

A pesquisa busca contribuir com beneficios diretos a préatica profissional dos
envolvidos diretamente na pesquisa, beneficios indiretos a comunidade escolar e demais
profissionais da educacéo, além de contribuir com a educacao e sociedade.

Acompanhamento e Assisténcia:

Vocé tera direito a assisténcia integral e gratuita devido a danos diretos e indiretos,
imediatos e tardios, pelo tempo que for necesséario. O pesquisador estard em contato
constante e disponivel para realizar todo e qualquer acompanhamento que seja necessario,
decorrente da participagéo da pesquisa. O participante terd acompanhamento adequado caso
sejam detectadas situacGes que indiguem a necessidade de uma intervencdo (médica,
nutricional, psicoldgica ou outra) decorrente da pesquisa. O participante tera ainda direito ao
acesso aos resultados de pesquisa, sempre que solicitado.

Sigilo e Privacidade:

Vocé tem garantia de que sua identidade ser4d mantida em sigilo e nenhuma
informacéo sera dada a outas pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores. Seu
nome nao sera revelado na divulgacdo dos resultados desse estudo.

Ressarcimento e Indenizacéo:

O estudo né&o prevé o ressarcimento de despesas (alimentacéo, transporte, etc). Os
dados serdo coletados durante a rotina do participante. Vocé terd a garantia ao direito a
indenizag&o diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.

Contato:

Em caso de davidas sobre a pesquisa, vocé pode entrar em contato com 0
pesquisador: Everton Dias de Abreu Lopes, Rua Pacheco Chaves s/n, tel: (011) 992575343,
e-mail: tonfefisa@hotmail.com. Em caso de dendncias ou reclamag¢fes sobre sua participacdo
e sobre questdes éticas do estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) da USCS, das 8h as 12h e das 14h as 18h, através do telefone
(11) 42393282.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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Comité de Etica em Pesquisa — USCS: Rua Santo Antonio, 50, Centro — S&o Caetano do Sul, CEP:
09521- 160, Tel: (11) 42393282.

Coordenadora do Comité de Etica em | Profa Dra Celi de Paula Silva
Pesquisa
Vice Coordenador do Comité de Etica | Prof. Dr. Arquimedes Pessoni
em Pesquisa

Telefone do Comité: (11) 42393282
Endereco do Comité: Rua Santo Antbnio, 50, Centro — Sdo Caetano do Sul
e-mail do Comité de Etica em pesquisa: cep.uscs@uscs.edu.br

Comité de Etica em Pesquisa (CEP):

O CEP tem como funcdo avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as
pesquisas envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica (CONEP) tem por
objetivo desenvolver a regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas
pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa
(CEPSs) das Instituicdes, além de ser um 6rgéo consultor na area de ética em pesquisas.

Consentimento Livre e Esclarecido:

Apbs ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos e
métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e o incbmodo que esta possa acarretar, aceito
participar:

Nome do @) participante da pesquisa:

Data: / /

(Assinatura do participante de pesquisa ou nome e assinatura do seu responsavel legal)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da Resolucdo 466 de 2012 CNS/MS e
complementares na elaboracédo do protocolo e obtencéo deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido. Asseguro ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante
de pesquisa. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP. Comprometo-me utilizar os dados
obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:

Comité de Etica em Pesquisa — USCS: Rua Santo Antdnio, 50, Centro — S&o Caetano do Sul, CEP:
09521- 160, Tel: (11) 42393282.
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ANEXO B - PERFIL DOS PARTICIPANTES

PERFIL DO PARTICIPANTE

NOME:

UNIDADE ESCOLAR:

Fungdo: ( ) Professor de Educacao Fisica () Assistente Pedagégico
Género: ( ) Feminino () Masculino
Faixa etaria:
( )entre20e 25 ( )entre26e30 ( )entre31e35
( )entre36e40 ( )entred4leds ( )acimade 46 anos
FORMACAO
Graduacao:
Concluido em: Instituicdo: ( ) Pudblica () Privada
Graduacao:
Concluido em: Instituicdo: ( ) Pudblica () Privada

Especializacdo:

Pés-graduacdo:

ATUAGAO PROFISSIONAL

Tempo de atuagdo na area docente:

Tempo de atuagdo no ensino publico:

Experiéncia docente com criangas na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental:

Experiéncia na Gestdo Escolar:

Exerce outra ocupagdo: ( )Ndo ( )Sim, qual:

Grau de instrucao dos pais

Analfabeto ( )

Ensino Fundamental: ( ) completo ( )incompleto

Ensino Médio: ( ) completo ( )incompleto

Ensino Superior: () completo ( )incompleto

OBSERVAGOES
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ANEXO C — CARTA DE APRESENTACAO E AUTORIZACAO A
DIRECAO ESCOLAR

AUTORIZACAO

Sao Caetano do Sul, 10 de agosto de 2021.

A Direcéo da Escola Municipal de Educac&o Infantil e Ensino Fundamental de Santo
André

Prezado,

Eu, Everton Dias de Abreu Lopes, estudante do Mestrado Profissional em
Educacdo na Universidade Municipal em Sao Caetano do Sul (USCS), matricula
17.892 venho, por meio desta solicitar autorizacdo para realizar coleta de dados de
minha pesquisa com os professores de Educacao Fisica e Assistentes Pedagdgicos.

A pesquisa titulada O professor de Educacgao Fisica da rede municipal de
ensino de Santo André e as influéncias da formacao continuada em sua pratica
pedagodgica, sob a orientacédo do Prof. Dr. Ivo Ribeiro de Sa, busca verificar como o
professor de educacdo fisica dos anos iniciais do ensino fundamental, compreende
como as formagdes continuadas, propostas pela assistente pedagdgica, influenciam
e contribuem com sua atuacao docente.

A metodologia da pesquisa € um estudo qualitativo, e prevé como instrumento
de coleta as entrevistas realizadas com os professores de educacado fisica e
assistentes pedagdgicos. Como procedimentos metodolégicos da pesquisa,
pretendemos realizar: levantamentos dos saberes dos professores de educacgéo
fisica, suas percepcdes sobre as formacgbes continuadas, os aspectos reverente ao
curriculo municipal e ag6es interdisciplinares, sobre a atuagdo das assistentes
pedagégicas buscamos compreender sua aproximacdo junto ao componente
curricular de educacédo fisica, o acompanhamento das aulas e documentacao
pedagdgica, aléem da organizacao das formagdes continuadas. A analise do conjunto
de dados escritos e gravados em audio e/ou video, elaborado pelo pesquisador servira
para obtencéo dos dados pretendidos no estudo.

Aproveitamos para informar que serdo obedecidas todas as disposicdes éticas
de protecao da instituicdo escolar e dos participantes da pesquisa, garantindo-lhes o
maximo de beneficios e 0 minimo de riscos, assegurando a privacidade das pessoas
citadas nos documentos institucionais e/ou contatadas diretamente, de modo a
proteger suas imagens, bem como garantir que nao serao utilizadas as informacoes
coletadas em prejuizo dessas pessoas e/ou da instituicdo, respeitando deste modo as
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Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, nos termos estabelecidos
na Resolucdo CNS N° 466/2012, e obedecendo as disposi¢des legais estabelecidas
na Constituicdo Federal Brasileira, artigo 5°, incisos X e XIV e no Novo Cadigo Civil,
artigo 20.

Ressaltamos que a referida pesquisa tem autorizacéo para realizacao, emitida
pela da Secretaria de Educacédo do Municipio de Santo André em 6 de abril de 2021
valida por 8 meses, sendo acompanhada e supervisionada pela Coordenadora de
Educacéo Fisica Sra. Fabiana Stival Morgado Gomes.

Esperamos contar com a sua autorizacgao.

Atenciosamente,

Orientador :Professor Dr. Ivo Ribeiro de Sa

Orientando: Everton Dias de Abreu Lopes

Assinatura e Carimbo da Direc&o da Escola
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ANEXO D — AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

RN AU YA AR RN AR ARARA LKL

E SANTO ANDRE
—
SETRETARTA DEEDUTATAD

Santo Andre, 06 de atril de 2021,

AUTORIZAC AD

Tendo em vista o pedido administrasiea para realizacido de pesquisa
ACHDE MG amreahverdo a comunidade esoalar desta rede municipal & considerandn o
mbsnesse da Secfatana Municipal de Edwucacda em famentar a pesqusa académioo-
cientifica pom vistas as conbibuicies sociss orundas da dissemiracka do
conhacimenio berm coma da formagio @ qualficacio profesianal do cdadda, fica
autorizada a realizacia da pesquisa sob tiluo 0 PROFES30R DE EDUCAG AD
FIZICA DA REDE MUMICIPAL DE EHSIMO DE SAMTO ANDRE E AS
INFLUENCIA 5 D& FORMACAD CONTIMNUADE EM SUA PRATICA
PEDAGOGICA™, a ser conduzida pele Sr. EVERTON IMAS DE ABREU LOPE 3,
acompanhada & superdsarada pela bEchica desta secretana, Sr 0§ FABIANA
ETIVAL MORGADD GOME 3, da GERENCIA DE EDUCAGAD INFANTIL
FUNDAMENTAL, a carar de JE04/2021 por 08 mesas

0  requersnte dewe entrar em  confate pelo e-mail

ESMGomasgsanioandre sp.pos br, a fim de combinar datas e hardrios para

realizagdo das agdes elencadas noreguenimento profocolado junto a SE.

Sem mas,

)<
Ellm%ﬂﬁ Baldijho

Direfor de Departamanto de Infantll @ Fundameantal

S
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