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RESUMO

A pratica pedagdgica do professor de Educacao Fisica e a aprendizagem
significativa

Durante a pratica pedagogica verificou-se que a aprendizagem de muitos conteudos
apresentava resultados pouco satisfatérios, isto €, na avaliacdo, os alunos
memorizavam o conteudo ou reproduziam de forma mecanica os movimentos.
Assim, surgiu a necessidade de aprofundar essa discussao por meio da articulagao,
nas aulas de Educacgéo Fisica, do conteudo, da metodologia e da avaliagdo a um
modelo de aprendizagem que contribua para uma efetiva pratica pedagdgica, na
qual o professor possa concentrar seus esforcos nos elementos indispensaveis a
uma boa aprendizagem. Nesta perspectiva, o0 modelo da Aprendizagem Significativa
de Ausubel, baseado na psicologia, foi usado como fundamento tedrico. Porém,
esse modelo de aprendizagem deveria vincular-se as propostas da Educacgao Fisica,
isto €, interagir com as produgdes da area, e, assim, manifestar as possibilidades de
uma aprendizagem significativa na pratica pedagogica. Nesse sentido, foi necessario
analisar que processo de ensino-aprendizagem os professores de Educacédo Fisica
estao proporcionando. Para isso, foi considerado como os professores trabalhavam
com os conhecimentos prévios dos alunos, com o material de aprendizagem e a
disposicdo para aprender, isto €, como estava acontecendo a apropriacdo do
conhecimento nas aulas de Educacédo Fisica. O objetivo geral da pesquisa centrou-
se em analisar a pratica pedagodgica de docentes de Educacgéo Fisica que atuam
com alunos do Ensino Médio, procurando compreender se essa agao favorece a
aprendizagem significativa. Definiu-se como objetivo especifico a identificagdo dos
elementos — presentes nas intencionalidades dos docentes e na sua pratica
pedagdgica cotidiana — que propiciam a aprendizagem significativa. Este trabalho
caracterizou-se como uma pesquisa qualitativa, com delineamento de estudo de
caso. Foram sujeitos da pesquisa dois docentes da rede publica do Estado de Sao
Paulo, denominados docente A e docente B, que ministram aulas na primeira e
segunda série do Ensino Médio, respectivamente; bem como os alunos dessas
séries, num total de 20 alunos, correspondendo a metade do total de alunos de cada
série. Para a coleta de dados optou-se pela entrevista com os docentes e com os
alunos por meio de roteiros semiestruturados, observagcbes de aulas e analise
documental (proposta pedagdgica utilizada pelos professores). De posse dos dados,
procedeu-se as analises. Com base no referencial tedrico da pesquisa e na leitura
dos dados coletados emergiram categorias que permitiram analisar o processo de
ensino-aprendizagem da Educagado Fisica e as possibilidades de desencadear a
aprendizagem significativa, o que revelou a necessidade de mudangas e
aprimoramento das praticas pedagogicas dos docentes. Por fim, espera-se que esta
pesquisa contribua para uma melhor compreensdo do processo de ensino-
aprendizagem e favorega a pratica pedagogica do professor de Educagao Fisica na
busca de uma aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Educagdo Fisica Escolar. Aprendizagem significativa.
Conhecimentos prévios. Material de aprendizagem. Disposicdo para aprender.



ABSTRACT

Practical pedagogical of the professor of Physical Education and the
significant learning

During practical the pedagogical one he verified himself that the learning of many
contents presented little resulted satisfactory, that is, in the evaluation, the pupils
memorized the content or reproduced of form mechanics the movements. Thus, the
necessity appeared to deepen this quarrel by means of the joint, in the lessons of
Physical Education, of the content, the methodology and the evaluation to a model of
learning that contributes for a pedagogical practical effective, in which the professor
can concentrate its efforts in the indispensable elements to a good learning. In this
perspective, the model of the Significant Learning of Ausubel, based on psychology,
was used as theoretical bedding. However, this model of learning would have to
associate the proposals to it of the Physical Education, that is, to interact with the
productions of the area, and, thus, to reveal the possibilities of a practical significant
learning in the pedagogical one. In this direction, it was necessary to analyze that
teach-learning process the professors of Physical Education are providing. For this, it
was considered as the professors worked with the previous knowledge of the pupils,
with the material of learning and the disposal to learn, that is, as the appropriation of
the knowledge in the lessons of Physical Education was happening. The general
objective of the research was centered in analyzing practical the pedagogical one of
professors of Physical Education who acts with pupils of Average Education, looking
for to understand if this action favors the learning significant. The identification of the
elements was defined as objective specific - gifts in the scienters of the professors
and daily pedagogical practical its - that they propitiate the significant learning. This
work was characterized as a qualitative research, with delineation of case study. Two
professors of the public net of the State of Sdo Paulo had been citizens of the
research, called professor and the teaching B, that lessons in first and the second
series of Average Education give, respectively; as well as the pupils of these series,
in a total of 20 pupils, corresponding to the half of the total of pupils of each series.
For the collection of data he opted himself to the interview with the professors and
the pupils by means of semistructuralized scripts, comments of lessons and
documentary analysis (proposal pedagogical used by the professors). From
ownership of the data, it was proceeded the analyses. On the basis of the theoretical
referencial of the research and in the reading of the collected data had emerged
categories that had allowed to analyze the process of teach-learning of the Physical
Education and the possibilities to unchain the significant learning, what it disclosed to
the necessity of practical changes and improvement of the pedagogical ones of the
professors. Finally, one expects that this research contributes for one better
understanding of the teach-learning process and favors practical the pedagogical one
of the professor of Physical Education in the search of a significant learning.

Key-words: Physical Education School. Significant learning. Previous knowledge.
Material of learning. Disposal to learn.
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1 INTRODUCAO

No curso de graduagdao de Educacado Fisica, frequentado pelo
pesquisador entre 1996 e 1999, as disciplinas voltadas a Educacgao Fisica escolar
resumiam-se no aprendizado de jogos e brincadeiras, sem discussdes sobre as
propostas pedagdgicas, o que nao permitiu um aprofundamento dos conhecimentos
necessarios a pratica pedagogica. Apesar de o curso ser de licenciatura, a maior
parte das disciplinas era direcionada para o profissional que iria atuar fora do
ambiente escolar.

Durante o periodo de formagéo, foram apresentados alguns autores
que explicam o processo de desenvolvimento motor e cognitivo, dentre os quais se
destacam Piaget e Vygotsky. Porém, a pratica pedagodgica suscitou a necessidade
de sabermos se realmente os alunos estavam aprendendo, se aquilo que era
discutido na sala de aula e na quadra estava sendo, de fato, apropriado pelos alunos
de maneira significativa, e nao simplesmente decorado ou reproduzido
mecanicamente.

O contato com outros profissionais da area, bem como a participagao
em orientacbes pedagodgicas promovidas pela diretoria de ensino, apesar dos
esforgos para um trabalho de qualidade, mostrava uma lacuna na articulagao entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento do senso comum, aquele que o aluno traz
consigo. As propostas pedagogicas da Educagédo Fisica eram pouco discutidas, o
que nao permitia uma reflexdo sobre o conhecimento produzido na area e levava a
uma consequente inadequacao dos conteudos a realidade dos alunos.

Verificamos, também, na pratica pedagogica diaria, que a
aprendizagem de muitos conteudos apresentava resultados pouco satisfatorios, isto
€, na avaliacdo, os alunos memorizavam o conteudo ou reproduziam de forma
mecanica os movimentos. Por meio da leitura de livros da Educacao Fisica e da
teoria da aprendizagem significativa, constatou-se a lacuna existente entre o
conhecimento sistematizado e o conhecimento prévio dos alunos, suscitando, entio,
a necessidade de aprofundar essa discussao.

Assim, procurou-se encontrar um caminho que permitisse articular o

conteudo, a metodologia e a avaliagdo a um modelo de aprendizagem que contribua
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para uma efetiva pratica pedagdgica, na qual o professor pudesse concentrar seus
esforgos nos elementos indispensaveis a uma boa aprendizagem.

Nesta perspectiva, o modelo da Aprendizagem Significativa de
Ausubel, baseado na psicologia, foi usado como fundamento tedrico. Porém, esse
modelo de aprendizagem deveria vincular-se as propostas da Educacao Fisica, isto
€, interagir com as producdes da area, e, assim, manifestar as possibilidades de
uma aprendizagem significativa na pratica pedagogica.

Nesse sentido, considerou-se como o aluno aprende e a manipulagao

das variaveis que permitem:

[...] dar uma diregéo deliberada ao processo de aprendizagem. Esta diregéao
se fundamenta em linhas sugeridas por principios que constituem uma
teoria da aprendizagem que se realiza em sala de aula. E possivel, pois,
dizer-se que a descoberta de métodos mais eficientes de ensino estara
inerentemente dependente de e relacionada com a teoria de aprendizagem
adotada. (ARAGAO, 1976, p. 8).

Além da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, optou-se por
uma Educacéo Fisica que faz critica aos modelos anteriores a década de 70.

De acordo com Darido (2003, p. 3), contra “[...] a vertente mais
tecnicista, esportivista e biologista surgem novos movimentos na Educagéo Fisica
escolar a partir, especialmente, do final da década de 70”. Os movimentos anteriores
a esta década buscavam o aperfeicoamento das técnicas esportivas, competicao,
sucesso no esporte como sinbnimo de vitdria, racionalizagdo de meios e técnicas
etc.

Assim, surgiu a necessidade de analisar que processo de ensino-
aprendizagem os professores de Educacéao Fisica estdo proporcionando. Para isso,
foi considerado como os professores trabalhavam com os conhecimentos prévios
dos alunos, com o material de aprendizagem e a disposi¢cao para aprender, isto €,
como estava acontecendo a apropriagdo do conhecimento nas aulas de Educagao
Fisica. Assim, a pesquisa buscou a identidade da Educacado Fisica no contexto
escolar, expressa por meio da formacdo de alunos criticos e nao apenas
reprodutores de praticas corporais.

Tomando por base o problema exposto, o objetivo geral da pesquisa

centrou-se em analisar a pratica pedagodgica de docentes de Educagao Fisica que
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atuam com alunos do Ensino Médio, procurando compreender se essa agao
favorece a aprendizagem significativa.

Definiu-se como objetivo especifico a identificaggo - nas
intencionalidades dos docentes e na sua pratica pedagdgica cotidiana — dos
elementos que propiciam a aprendizagem significativa. Buscou-se, ainda,
compreender as percepgdes dos alunos sobre o ensino da Educacgao Fisica e sua
significagao para a sua formacgao.

O presente trabalho caracterizou-se como uma pesquisa qualitativa,
com delineamento de estudo de caso. Foram sujeitos da pesquisa dois docentes da
rede publica do Estado de Sao Paulo, denominados docente A e docente B, que
ministram aulas na primeira e segunda série do Ensino Médio, respectivamente;
bem como os alunos dessas séries, num total de 20 alunos, correspondendo a
metade do total de alunos de cada série. Para a coleta de dados optou-se pela
entrevista com os docentes e com os alunos por meio de roteiros semiestruturados,
observacgbes de aulas e analise documental (proposta pedagogica utilizada pelos
professores).

De posse dos dados, procedeu-se as analises. Com base no
referencial tedrico da pesquisa e na leitura dos dados coletados emergiram
categorias que permitiram analisar o processo de ensino-aprendizagem da
Educacao Fisica e as possibilidades de desencadear a aprendizagem significativa.
As analises também revelaram as limitacdes do processo, indicando a necessidade
de mudancas na pratica pedagdgica dos docentes.

O presente estudo encontra-se organizado em seis capitulos, iniciando-
se pela Introducdo, momento em que se delimitou o tema, a relevancia desta
pesquisa e a descrigao de seu desenvolvimento.

No segundo capitulo — A Educacado Fisica no Contexto Escolar —, foi
apresentado um breve histérico da Educacao Fisica, desde a influéncia militar até os
movimentos renovadores do final da década de 70, e como esses movimentos
influenciam a pratica pedagdgica dos professores da area. Além de discutir a
concepgao da disciplina de Educacgao Fisica assumida na Proposta Curricular do
Estado de S&o Paulo para o Ensino Fundamental e Ensino Médio, apresentada aos
professores da rede estadual publica no inicio do ano de 2008.

No terceiro capitulo — A Aprendizagem Significativa e a Construcéo do

Conhecimento -, abordou-se as condigdes necessarias para acontecer a
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aprendizagem significativa, isto €, os conhecimento prévios dos alunos, o material
de aprendizagem e a disposicdo para aprender. Bem como a relagdo entre a
aprendizagem significativa e a produgdo académica na Educagéao Fisica.

No quarto capitulo — O Percurso Metodologico —, estabeleceu-se a
metodologia de trabalho e os procedimentos utilizados para conhecer a realidade
das escolas; momento este que contou com as seguintes acgdes: ter contato e tomar
conhecimento do trabalho realizado pelos professores; contatar e entrevistar os
alunos; observar as aulas e realizar a analise documental.

No quinto capitulo — Discussao e Analise dos Dados —, abordou-se a
discussao e a analise dos dados obtidos durante a realizagdo das entrevistas, a
observagdo das aulas e do documental (proposta pedagdgica adotada pelos
professores), o que permitiu a identificagdo de algumas categorias de analise no que
se refere a pratica pedagdgica dos docentes.

No sexto e Uultimo capitulo — Consideracdes Finais —, foram
apresentadas algumas contribuicbes para favorecer a pratica pedagogica do

professor de Educagao Fisica na busca de uma aprendizagem significativa.
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2 A EDUCACAO FiSICA NO CONTEXTO ESCOLAR

Neste capitulo, procurou-se analisar a trajetoria historica da Educacgéao
Fisica, desde a influéncia militar até os movimentos renovadores do final da década
de 70. As caracteristicas apresentadas pela disciplina nos diferentes momentos
historicos refletem as necessidades sociais, isto €, estd subordinada aos diferentes
interesses: aperfeicoamento da aptidao fisica (influéncia militar), alienacéo e
rendimento esportivo.

Num segundo momento, foram analisados os movimentos de
renovacao da Educacdo Fisica que se expressam a partir da década de 80. Foi
também discutida a concepg¢ao da disciplina de Educacdo Fisica assumida na
Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para o Ensino Fundamental e Ensino
Médio, apresentada aos professores da rede estadual publica no inicio do ano de
2008.

2.1 O Caminho Percorrido pela Educacéao Fisica

Segundo Bracht (1999, p. 74), “a constituicdo da educagéo fisica [...]
escolar emergente dos séculos XVIII e XIX, foi fortemente influenciada pela
instituicdo militar e pela medicina”. A influéncia do militarismo e da medicina na
Educacao Fisica contribuiu para uma aprendizagem mecéanica e sem reflexao. Neste
contexto a disciplina era utilizada na incorporagcdo de normas e valores. Por meio da
educacdo do corpo (o autor enfatiza a separagdo de corpo e intelecto, e a
valorizagdo deste), isto €, habitos saudaveis numa perspectiva nacionalista, nédo
apenas terapéutica, as formas culturais eram instrumentalizadas.

Para o mesmo autor, esses movimentos s&o signatarios do
entendimento de que a educagao da vontade e do carater pode ser conseguida de
forma mais eficiente com base em uma acido sobre o corporeo do que sobre o

intelecto. Normas e valores séo literalmente “incorporados” pela vivéncia corporal
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concreta. A obediéncia aos superiores precisa ser vivenciada corporalmente para
ser conseguida; é algo mais relacionado ao plano do sensivel do que do intelecto.

A Educacgéao Fisica no Brasil, nas primeiras décadas do século XX, era
entendida como atividade exclusivamente pratica, ja que atuavam nas escolas os

instrutores pertencentes as instituicdes militares.

Destaca-se que, até essa época, os profissionais de Educagéo Fisica que
atuavam nas escolas eram os instrutores formados pelas instituigdes
militares. Somente em 1939 foi criada a primeira escola civil de formagao de
professores de Educagao Fisica (Brasil, Decreto-lei n°® 1212, de 17 de abiril
de 1939). (SOARES et al., 1992, p. 53).

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, a Educacéao Fisica na escola

passa a conviver com novas tendéncias:

Apods a Segunda Guerra Mundial, que coincide com o fim da ditadura do
Estado Novo no Brasil, surgem outras tendéncias disputando a supremacia
no interior da instituicdo escolar. Destaca-se o Método Natural Austriaco
desenvolvido por Gaulhofer e Streicher e o Método da Educagéo Fisica
Desportiva Generalizada, divulgado no Brasil por Auguste Listello.
Predomina nesse ultimo a influéncia do esporte que, no periodo do poés-
guerra, apresenta um grande desenvolvimento [...]. (SOARES et al., 1992,
p. 53-54).

A supremacia dessas tendéncias influencia sobremaneira o esporte no
ambito escolar, tornando a Educacédo Fisica subordinada aos codigos da instituicdo
esportiva, prevalecendo a competi¢ao, o rendimento, a racionalizacido de meios e as
técnicas. Esta influéncia estabelece novas relagoes, passando de professor-instrutor
e aluno-recruta — quando influenciado pela instituicdo militar — para a de professor-
treinador e aluno-atleta (SOARES et al., 1992).

De maneira similar, Freire (2007, p. 115), ao discutir sobre os métodos
de educacdo utilizados, nos quais as criangas sado “confinadas” e a falta de
movimento parece ser necessaria para a aprendizagem, relata que “nenhuma
Educacao Fisica foi tdo eficiente como aquela praticada pelos nazistas durante a
ascensdo de Hitler, nem tdo bem-recebida pelos ‘pensadores’ brasileiros da
Educacao Fisica da época como ela o foi”, periodo que a Educacéao Fisica foi usada
como dominacdo, na qual o corpo acaba sendo como o poder (imével, rigido,

conservador).
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Segundo o mesmo autor, a Educacao Fisica alienante exige que o
corpo conforme-se aos métodos de controle, ja que dessa forma as ideias podem
ser controladas, pois o “fascismo, que nunca desapareceu, sabe que idéias e acdes
corporais sd0 a mesma coisa e, se quiser controlar as idéias, basta controlar os
corpos” (FREIRE, 2007, p. 114).

Medina (1992) discorre sobre uma “Educacao Fisica Convencional’,
que se consolidou nos métodos antigos de ginastica e algumas praticas desportivas,
a partir da segunda metade do século passado. Esta Educacao Fisica é entendida
como uma visao mais simplista e corriqueira do ser humano e sofre muita influéncia
da pedagogia tradicional, que possui uma visao dualista do corpo, ao buscar
produzir um conhecimento intelectual superior, desvalorizando o corpo, colocando-o
num plano secundario. Nesta pratica pedagodgica o ser humano € trabalhado de
forma fragmentada, ndo o percebendo além dos seus limites bioldgicos, resumindo-
se na “educagao do fisico”. Configura-se mais um adestramento, situando os
aspectos psicologicos, sociais, morais e espirituais num segundo plano ou mesmo
irrelevantes. O autor relata que os profissionais que sao “adeptos desta concepcéao
definem a Educacado Fisica simplesmente como um conjunto de conhecimentos e
atividades especificas que visam o aprimoramento fisico das pessoas” (MEDINA,
1992, p. 78).

De acordo com Darido (2003), somente com a influéncia dos
educadores da Escola Nova, estimulados por Dewey, a Educacgao Fisica insere nas
suas propostas o respeito a personalidade da crianga. Porém, este movimento perde
forca com a instauracdo do governo militar, em 1964, quando a Educagéo Fisica
torna-se sindbnimo de esporte, e a frase mais conhecida nesta época é “Esporte é
saude”. Em critica a este momento a Coordenadoria de Estudos e Normas

Pedagdgicas de Sao Paulo (apud DARIDO, 2003, p. 3), considera que:

[...] em relagdo a metodologia, além dos procedimentos diretivos, as tarefas
eram apresentadas de forma acabada e os alunos deviam executa-las ao
mesmo tempo, ao mesmo ritmo, desprezando os conhecimentos que a
crianga ja construiu, impondo-lhes valores sociais e culturais distantes da
sua realidade.
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Nessa mesma linha de analise, Moreira (2007, p. 203) afirma:

O bindmio mais utilizado na Educagao Fisica escolar, a partir da década de
50, é Educacgéo Fisica/esportes, crescendo tanto que, em 1969, ele entra na
planificagdo estratégica dos governos ditatoriais, provocando inclusive a
subordinagao da Educacao Fisica escolar ao esporte. Essa situagao sé vai
se alterar nos anos 80, quando adentramos a fase caracterizada por
questionamentos dos periodos anteriores, perda das certezas até entao
estabelecidas, revelando uma verdadeira crise de identidade.

No final da década de 70, a Educagdo Fisica conta com novos
movimentos cada qual com sua especificidade; porém, todos tendo em comum a
tentativa de romper com os modelos anteriores que privilegiavam a reproducao da
técnica esportiva. Tais modelos sdo considerados mecanicistas, por estimular a
pratica mecéanica (sem conscientizagao das finalidades advindas da pratica corporal,
mas visando unicamente a competicado, a vitéria), e tecnicistas, por racionalizar os
meios e técnicas (na busca da vitoria, a repeticdo e o aperfeicoamento técnico eram

exacerbados).

2.2 A Educacao Fisica a partir da Década de 80

A partir da década de 80, devido a diversos fatores, como a discussao
sobre o objeto de estudo da Educacéo Fisica, a abertura de programas de mestrado
na area, e o panorama politico, a Educagéo Fisica vive um momento de valorizagao
dos conhecimentos produzidos pela ciéncia.

Varios autores (Carmen Lucia Soares, Celi Nelza Zilke Taffarel,
Elizabeth Varjal, Lino Castellani Filho, Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht),
direcionam suas reflexbes sobre a Educacao Fisica e seu ensino para uma
abordagem socioldgica.

Na visdo sociologica entende-se que a Educacao deve atender aos
interesses imediatos e  histéricos da classe trabalhadora. Os imediatos
“correspondem a sua necessidade de sobrevivéncia, a luta no cotidiano pelo direito

ao emprego, ao salario, a alimentagdo, ao transporte, a habitacdo, a saude, a
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educacao, enfim, as condi¢cdes dignas de existéncia” (SOARES et al., 1992, p. 24).
Ja os interesses historicos dessa classe expressam-se no sentido de transformar a
sociedade em que os trabalhadores possam usufruir do resultado de seu trabalho.

Nesta perspectiva, a Educagao Fisica precisa lutar contra os interesses
da classe proprietaria, que busca acumular riquezas, gerar mais renda, interesses
imediatos, e a sua necessidade de garantir o poder para manter a posi¢cao
privilegiada que ocupa na sociedade.

Daolio (2007), com base na antropologia social, compreende a
Educacao Fisica como construgao social, ja que considera a existéncia do homem
como natureza e cultura de forma indissociavel — unidas e explicitas no corpo.
Sendo assim, qualquer pratica que se realize com, sobre e por meio do corpo pode
ser compreendida ao se relacionar esses aspectos (natureza e cultura), isto &, a
pratica como produto da cultura, que varia com o tempo e a sociedade. O autor

ainda acrescenta:

Compreende-se, assim, que a propria idéia de uma Educacgéo Fisica € uma
construgao social, tal como a nogao de corpo que ela difunde por intermédio
de seus profissionais. Em outras palavras, um trabalho com o corpo, de
Educagéo Fisica ou ndo, que se preocupasse somente com a dimensao
fisiolégica que esse corpo inegavelmente possui, estaria desconsiderando
que essa constituicdo organica, sendo a de um corpo humano, pudesse
expressar, em termos de sentido, de formas absolutamente diferentes em
grupos diversos. (DAOLIO, 2007, p. 80).

Assim, o autor busca compreender as representacdes dos professores
de Educacao Fisica sobre sua pratica pedagogica, como constroem a nog¢ao de
corpo — enquanto integrantes de uma sociedade e inseridos na sua cultura — que

dao suporte as suas praticas:

A forma como os professores entendem e traduzem essas nogdes influencia
no tipo de aula que ministram, no delineamento dos seus objetivos, na sua
postura perante os alunos e na forma como utilizam as técnicas corporais
na sua rotina de aulas, constituindo assim como que um fio invisivel que
costura, por uma légica propria, sua experiéncia de mundo e, portanto, a
concepgao acerca de sua pratica como profissionais. (DAOLIO, 2007,
p. 80).

Outros autores (TANI et al., 2008; FREIRE, 2006; BETTI, 1992; KUNZ,
1999; BROTTO, 1995; GUEDES; GUEDES, 1998) apresentam concepgoes

diferenciadas da Educacao Fisica, que surgiram no final da década de 70. Esses



19

movimentos sdo contrarios as praticas que privilegiavam a instrucao (influéncia do
militarismo), a competicdo exacerbada, a vitéria e o rendimento como sinébnimo unico
de sucesso (caracteristico do esporte na Educacao Fisica).

Nos estudos de Tani et al. (2008) ha uma preocupagdo com as
habilidades motoras, sendo um dos conceitos mais importantes dentro da
abordagem desenvolvimentista. Os autores propdem uma adequacao dos conteudos
as faixas etarias dos alunos, devendo obedecer a uma sequéncia fundamentada no
modelo de taxionomia do desenvolvimento motor.

A proposta denominada construtivista-interacionista, de Freire (2006),
em oposicdo aos modelos anteriores da Educacédo Fisica, especialmente o
mecanicista, considera o conhecimento que a crianga ja possui, pelo fato desta ser
uma especialista em brinquedo, e instiga o resgate da cultura de jogos e
brincadeiras que compdem o universo cultural dos alunos.

A finalidade da Educacédo Fisica escolar, segundo Betti (1992), é
integrar e introduzir o aluno na cultura corporal, ndo bastando aprender habilidades
motoras e desenvolver capacidades fisicas, mas vivenciar o esporte, o jogo, a danga
e a ginastica; e enfatizar a experimentagdo, ja que considera, também, os
conhecimentos cognitivos e afetivos da pratica de movimentos.

Kunz (1999) relata sobre a facilidade que os profissionais tém de
recriar e redimensionar as suas praticas; contudo, apresentam dificuldade de
interpretar e desvelar com maior profundidade os fundamentos tedricos dessa
mesma pratica. A proposta de Kunz parte de uma concep¢do de movimento
denominada de dialdgica, na qual o movimentar-se humano é entendido como uma
forma de comunicacdo com o mundo. Outro principio de sua proposta € a nogao de
sujeito, tomado numa perspectiva iluminista de sujeito capaz de critica e de atuagao
autdbnomas. A proposta aponta para a tematizagcdo dos elementos da cultura do
movimento, de forma a desenvolver nos alunos a capacidade de analisar e agir
criticamente nessa esfera.

Brotto (1995) é considerado o principal divulgador dos jogos
cooperativos no Brasil. Seus trabalhos sdo norteados por estudos antropoldgicos e
propdem a utilizagdo dos jogos cooperativos como uma alternativa a Educagao
Fisica tradicional que enfatiza a vitéria. Brotto (1999, p. 168) considera o jogo
essencial, no qual as pessoas estao envolvidas, “onde cada pequeno passo pessoal

€ sempre um extraordinario com-passo partilhado por todos”. O autor acredita que
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por meio do jogo e do esporte a cooperagcdo possa ser utilizada valendo-se do
exercicio da convivéncia “para ajudar a solucionar problemas, harmonizar conflitos,
superar desafios e realizar objetivos comuns a toda a humanidade” (BROTTO, 1999,
p. 169).

Guedes e Guedes (1998) tecem criticas as escolas por nao
promoverem acdes educativas para a aquisicado de habitos que contribuam para o
controle do peso corporal. Os autores acreditam que o ambiente escolar se constitui
numa oportunidade de prevengéo e controle do excesso de peso corporal ja que 0s
jovens dedicam boa parte do seu tempo, nas duas primeiras décadas de vida, as
atividades escolares. Nesta perspectiva, a Educacéo Fisica contribuiria para que os
jovens adotassem atitudes favoraveis a pratica de exercicios que favoreceriam o
equilibrio energético.

Dessa forma, o presente trabalho considera os avancos da area, a
abordagem dada ao conhecimento e a grande importancia das propostas
pedagogicas na valorizagdo do aluno como um ser humano inserido numa
sociedade (dotado de cultura); inclui, também, o respeito ao desenvolvimento da
crianca (as caracteristicas de cada fase), o movimento corporal (jogo, esporte,
danga, ginastica, luta) inserido no universo da crianca, o conteudo como uma forma
de comunicagcdo com o mundo, a cooperagcdo para repensar a competicdo e a

melhoria da qualidade de vida que pode ser proporcionada pela Educacgao Fisica.

2.3 A Educacdao Fisica na Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo (2008)

A Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo para o Ensino
Fundamental (ciclo Il - de 5% a 82 séries) e Ensino Médio, foi apresentada aos
professores da rede estadual publica no inicio do ano de 2008. A carta de
apresentacado da Secretaria da Educagcdo do Estado de Sdo Paulo, Maria Helena

Guimaraes de Castro, inserida na proposta, traz o seguinte texto:

Neste ano, colocamos em pratica uma nova Proposta Curricular, para
atender a necessidade de organizagao do ensino em todo o Estado.
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A criacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as
escolas para que definissem seus proprios projetos pedagoégicos, foi um
passo importante. Ao longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada
mostrou-se ineficiente. (SAO PAULO, 2008c, p. 6).

Na Proposta do Estado de Sao Paulo, a Educacéao Fisica insere-se na
area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, juntamente com as disciplinas:
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Modera (LEM) e Arte.

De acordo com a Proposta, a disciplina de Educacao Fisica deve
contribuir, juntamente com as outras disciplinas, para que os alunos tenham uma
vivéncia que permita compreender as diferentes linguagens e usa-las como meios

de organizagao da realidade. Assim:

A Educacado Fisica compreende o sujeito mergulhado em diferentes
realidades culturais, nas quais estdo dissociados corpo, movimento e
intencionalidade. Ela ndo se reduz mais ao condicionamento fisico e ao
esporte, quando praticados de maneira inconsciente ou mecénica. O aluno
de Ensino Fundamental e Médio deve néo sé vivenciar, experimentar,
valorizar, apreciar e aproveitar os beneficios advindos da cultura do
movimento, mas também perceber e compreender os sentidos e
significados das suas diversas manifestagbes na sociedade contemporanea.
(SAO PAULO, 2008c, p. 38).

A proposta enfatiza a contextualizagdo do conhecimento, isto &,
quando o conhecimento faz sentido para o aluno, ou seja, se os dados, as
informacdes, as ideias e as teorias sao apresentados considerando as condigdes de
producao, do tipo de sociedade em que sdo gerados e recebidos, de sua relagao
com outros conhecimentos.

A concepc¢ao da disciplina de Educacéao Fisica, assumida na Proposta,
revela uma perspectiva cultural. Define-se como objeto de estudo a cultura corporal
e esportiva, ou cultura de movimento, que engloba o esporte, a danga, a arte

marcial, a ginastica e os exercicios fisicos.

Por cultura de movimento entende-se o conjunto de significados/sentidos,
simbolos e cddigos que se produzem e re-produzem dinamicamente nos
jogos, esportes, dancgas e atividades ritmicas, lutas, ginasticas etc., os quais
influenciam, delimitam, dinamizam e/ou constrangem o Se movimentar dos
sujeitos, base de nosso dialogo expressivo com o0 mundo e com 0s outros.
(SAO PAULO, 2008c, p. 43).
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Na Proposta, percebe-se a atengcdo ao crescente aumento da
divulgacao das informagdes e dos produtos de consumo (mesmo que apenas como
imagens) ao grande publico, por intermédio de jornais, revistas, radio, televisédo e
internet, e os riscos que essa divulgagao propde, como por exemplo, um padrao de
beleza corporal a ser alcancado por todos. Discute, ainda, a falta da pratica
sistematica de esportes e exercicios gerados pelas novas condigcoes
socioecondmicas que favorecem o sedentarismo e o recolhimento aos espacos
privados (condominios) ou semiprivados (shopping centers).

Na Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo (2008), verifica-se,
também, uma Educagao Fisica que considera os adolescentes como integrantes de
certas manifestagbes da cultura de movimento (hip-hop, capoeira, musculacéo,
skate etc). Assim, a pratica corporal, promovida pelos professores da disciplina os
quais desconsideram tais manifestacdoes, deve ser repensada: “A transformacao a
que nos referimos nao pretende negar a tradicdo da area construida pelos
professores, mas ampliar e qualificar suas possibilidades de atuagéo” (SAO PAULO,
2008c, p. 41).

A expressao “se movimentar” é utilizada na Proposta “para destacar o
fato de que se trata de sujeitos que se movimentam em contextos concretos, com
significagbes e intencionalidades” (SAO PAULO, 2008c, p. 42-43). A expressdo é

entendida da seguinte forma:

O “Se”, propositadamente colocado antes do verbo, enfatiza o fato de que o
sujeito (aluno) é autor dos préprios movimentos, que estdo carregados de
suas emocdes, desejos e possibilidades, ndo resultando apenas de
referéncias externas, como as técnicas esportivas, por exemplo. Estamos
nos referindo ao movimento préprio de cada aluno. Por isso, um aluno pode
gostar de movimentar-se em certo contexto, mas ndo em outro, embora os
movimentos/gestos possam ser os mesmos (por exemplo, dancar). (SAO
PAULO, 2008c, p. 43).

Assim, entende-se que a Proposta se sustenta no aprendizado das
manifestagbes, dos significados/sentidos, dos fundamentos e critérios da cultura
corporal de movimento. Defende, também, o trabalho com grandes eixos de
conteudos, resumidos e expressos no jogo, no esporte, na ginastica, na luta e na
atividade ritmica; assim como o0s eixos tematicos: corpo, saude e beleza,
contemporaneidade, midias e lazer e trabalho. E, por fim, acredita na

contextualizacdo do conhecimento, isto ¢é, dar sentido ao conhecimento,
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relacionando os dados, informacoes, ideias e teorias com as condigdes de producgao,

com o tipo de sociedade, e a relagcdo com outros conhecimentos.

2.3.1 A proposicédo dos conteudos para o Ensino Médio

Com a intencdo de melhor compreender a acao didatica dos
professores, foi necessario obter informacgdes claras de como os professores
deveriam tratar o conhecimento segundo a Proposta recomendada a eles.

Na Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008c,
p. 44) é esperado que os alunos até a 4?2 série do Ensino Fundamental vivenciem
‘um amplo conjunto de experiéncias de Se Movimentar, e possuam varias
informagdes/conhecimentos sobre jogo, esporte, ginastica, luta e atividade ritmica,
exercicio fisico etc.”. E importante que esses conhecimentos sejam decorrentes néo
apenas da participacdo das aulas de Educacdo Fisica, mas do convivio com o0s
grupos socioculturais e do contato com as midias. Ja entre a 5 e a 82 séries, os
significados/sentidos presentes nas experiéncias vividas devem ser confrontados
‘com os significados/sentidos e intencionalidades presentes nas codificacbes das
culturas esportiva, ludica, gimnica, das lutas e ritmica” (SAO PAULO, 2008c, p. 44).

Para o Ensino Médio a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo
(SAO PAULO, 2008c) enfatiza o confronto do “Se Movimentar’ no ambito da cultura
de movimento juvenil com outras dimensées do mundo contemporéneo, com a
preocupacao de gerar conteudos mais proximos da vida cotidiana dos alunos. Outro
destaque dado pela Proposta é a possibilidade da utilizagdo dos conhecimentos
adquiridos ndao sO6 durante o tempo/espaco na escola, mas fora dela,
compreendendo o mundo de forma mais critica, intervindo no mundo e em suas
proprias vidas.

O trabalho proposto para o Ensino Médio requer um inter-
relacionamento dos eixos de conteudos (jogo, esporte, ginastica, luta, atividade
ritmica) com os eixos tematicos (corpo, saude e beleza; contemporaneidade; midia;
e lazer e trabalho). A inter-relacdo permite uma pluralidade e simultaneidade no

desenvolvimento dos conteudos. Por exemplo, a “ginastica” (eixo de conteudo):
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[...] podera aparecer em varios momentos ao longo das trés séries do
Ensino Médio, porém, com enfoques diferentes propiciados pelos eixos
tematicos e com niveis de complexidade diversos. Da mesma forma, o tema
“corpo, cultura de movimento, diferenca e preconceito” podera aparecer na
inter-relacdo com o esporte, luta ou atividade ritmica, e ser trabalhado em
associagdo com as experiéncias do Se Movimentar dos alunos nas aulas.
(SAO PAULO, 2008c, p. 47).

Essa inter-relacdo pode ser melhor compreendida por meio dos
quadros a seguir, que apresentam as articulagdes dos diferentes temas propostos

para a 12 e 22 séries do Ensino Médio.

QUADRO 1 - Inter-relagéo entre os eixos de conteudo e os eixos tematicos para a
12 série do Ensino Médio

12 SERIE
1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Esporte Esporte Esporte Ginastica
e Sistemas de jogo e Modalidade individual: e Sistemas de jogo e e Praticas
e taticas em uma atletismo, ginastica taticas em uma contemporaneas:

modalidade coletiva
ja conhecida dos
alunos

Corpo, salde e
beleza

e Padrbes e
esteredtipos de
beleza corporal

e Indicadores que
levam a construgao
de representagoes
sobre corpo e beleza
- Medidas e
avaliagao da
composicao corporal
- indice de massa
corporea (IMC)

artistica ou ginastica
ritmica

— A importancia das
técnicas e taticas no
desempenho esportivo e
na apreciagao do
espetaculo esportivo

Corpo, salde e beleza
e Corpo e beleza em
diferentes periodos
histéricos

— Padrdes de beleza e
suas relagdes com
contextos histéricos e
culturais

— Interesses mercado-
I6gicos envolvidos no
estabelecimento de pa-
drdes de beleza corporal
e Produtos e praticas
alimentares e de exerci-
cios fisicos associados a
busca de padrdes de
beleza

e Consumo e gasto
caldrico: alimentacéo,
exercicio fisico e
obesidade

modalidade coletiva
ainda nao conhecida
dos alunos

— A importancia dos
sistemas de jogo e
taticas no desempenho
esportivo € na
apreciagao do
espetaculo esportivo

Corpo, salde e
beleza

e Conceitos: atividade
fisica, exercicio fisico e
saude

— Relagbes diretas e
indiretas entre saude
individual/coletiva e
atividade fisica/
exercicio fisico

— Relagbdes entre
padrdes de beleza
corporal e saude

ginastica aerobica,
ginastica localizada
e/ou outras

— Principios
orientadores

— Técnicas e
exercicios

Corpo, saude e
beleza

e Esporte e ginastica:
beneficios e riscos a
saude

— Fatores favoraveis e
desfavoraveis a
promocgao e
manutencgao da saude

Fonte: (SAO PAULO, 2008c, p. 53-54).
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QUADRO 2 - Inter-relagéo entre os eixos de conteudo e os eixos tematicos para a

22 série do Ensino Médio

12 SERIE
1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Ginastica Esporte Esporte Ginastica
e Praticas e Modalidade e Modalidade “alternativa” | e Ginastica alternativa:
contemporaneas: individual ainda néo ou popular em outros alongamento, relaxa-

ginastica aerobica,
ginastica localizada
e/ou outras

— Processo historico:
academias,
modismos e
tendéncias

Corpo, salde e
beleza

e Capacidades
fisicas: conceitos e
avaliagao

Contemporaneidade
e Corpo na
contemporaneidade
— Corpo, cultura de
movimento, diferenca
e preconceito
Midias

e Significados/
sentidos predomi-
nantes no discurso
das midias sobre a
ginasticae o
exercicio fisico:
emagrecimento,
definicdo e aumento
da massa muscular
e O papel das
midias na definicao
de modelos
hegemobnicos de
beleza corporal

conhecida dos alunos
— A importancia das
técnicas e taticas no
desempenho
esportivo e na
apreciacao do
espetaculo esportivo

Corpo, salde e
beleza

e Efeitos do
treinamento fisico:
fisiologicos,
morfoldgicos e
psicossociais

— Repercussoes na
conservagao e
promogéao da saude
nas varias faixas
etarias

e Exercicios
resistidos
(musculagéo) e
aumento da massa
muscular: beneficios
e riscos a saude nas
varias faixas etarias

Contemporaneidade
e Corpona
contemporaneidade
— Corpo, cultura de
movimento, diferenca
e preconceito

paises: rugby, beisebol,
badminton, frisbee ou
outra

— A importancia das técni-
cas e taticas no desem-
penho esportivo e na
apreciagao do espetaculo
esportivo

Corpo, salde e beleza

e Fatores de risco a sau-
de: sedentarismo, alimen-
tagao, dietas e suplemen-
tos alimentares, fumo,
alcool, drogas, doping e
anabolizantes, estresse e
repouso

e Doengas hipocinéticas
e relagao com a atividade
fisica e o exercicio fisico:
obesidade, hipertensao e
outras

Contemporaneidade

e Corpo na contempo-
raneidade

— Corpo, cultura de
movimento, diferenca e
preconceito

Midias

e A transformacéo do
esporte em espetaculo
televisivo e suas conse-
quéncias

— O esporte como negdcio
— Diferentes experiéncias
perceptivas: jogador, tor-
cedor presencial e teles-
pectador

— Significados/sentidos
predominantes no discur-
so das midias sobre o
esporte: vitdria ou der-
rota, rendimento maximo
e recompensa extrinseca
e intrinseca

— Dimenséo ética

mento ou outra

— Principios orientado-
res

— Técnicas e exercicios

Corpo, saude e
beleza

e Atividade fisica/
exercicio fisico e
pratica esportiva em
niveis e condigbes
adequadas

— Meio ambiente
(sociocultural e fisico)
— Lesdes decorrentes
do exercicio fisico e da
pratica esportiva em
niveis e condigoes
inadequados

Contemporaneidade
e Corpona
contemporaneidade

— Corpo, cultura de
movimento, diferenga e
preconceito

— Corpo, cultura de
movimento e pessoas
com deficiéncias

— Principais limitagdes
motoras e sensoriais
nos jogos e esportes
— Jogos e esportes
adaptados

Fonte: (SAO PAULO, 2008c, p. 55-56)
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Assim, a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO,

2008c, p. 46) define como objetivos gerais da Educagao Fisica para o Ensino Médio:

Compreensdo do jogo, esporte, ginastica, luta e atividade ritmica como
fendmenos socioculturais, em sintonia com os temas do nosso tempo e das
vidas dos alunos, ampliando os conhecimentos no ambito da cultura de
movimento; e o alargamento das possibilidades de Se Movimentar e dos
significados/sentidos das experiéncias de Se Movimentar no jogo, esporte,
ginastica, luta e atividade ritmica, rumo a constru¢cdo de uma autonomia
critica e autocritica.

De acordo com a Proposta, o jogo, o esporte, a ginastica, a luta, a
atividade ritmica — chamados de eixos de conteudos — se inter-relacionam com os
eixos tematicos — corpo, saude e beleza; contemporaneidade; midia; lazer e trabalho
—, possibilitando um enriquecimento do trabalho docente. A inter-relacdo dos
conteudos com os temas permite ao professor considerar a realidade dos alunos.
Por exemplo, o conteudo jogo pode relacionar-se com o tema lazer, ja que muitas
criangas vivenciam o bets (jogo de taco) como lazer.

Nesta perspectiva, a aprendizagem favorece a compreenséao efetiva do
aluno em relacédo aos acontecimentos ao seu redor, a sua realidade. Porém, alguns
conteudos como hip-hop, ténis, danca, e até mesmo musculagdo, skate, capoeira
nao sao praticas corporais comuns a algumas comunidades. Assim, a avaliagdo dos
conhecimentos que os alunos possuem, em fungao da comunidade em que vivem, é
de extrema importancia.

Ao inteirar-se sobre o conhecimento prévio do aluno, o professor tera
mais chances de sucesso ao proporcionar a aprendizagem de um determinado
conteudo. Por exemplo, ao trabalhar com o esporte basquetebol, o professor, antes
de explicar um sistema tatico, precisa conhecer o que os alunos sabem sobre as
funcdes dos jogadores (ala, pivd e armador), bem como algumas regras do esporte
(demarcagdes da quadra, pontuagao, infracbes etc.). Dessa forma, tomando por
base esta sondagem inicial, o professor sabera por onde iniciar, e assim podera
alcangar o seu objetivo, isto &, proporcionar uma aprendizagem significativa dos
conteudos.

No préximo capitulo abordamos a aprendizagem significativa e a

construcao do conhecimento, bem como a sua relagdo com a Educacéao Fisica.
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3 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E A CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

Este capitulo tem por objetivo discutir as condigbes necessarias para
que aprendizagem significativa ocorra, considerando-se, neste processo, o0s
conhecimentos prévios dos alunos, o material de aprendizagem e a disposi¢ao para
aprender. Sera abordada, também, a relagdo entre a aprendizagem significativa e a
producdo académica na Educacéo Fisica.

A teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel vem ao
encontro do objetivo deste trabalho, que busca analisar a pratica pedagogica do
professor de Educacdo Fisica e sua significagdo para a formacado dos alunos.
Acresce-se a isso, também, o fato de se tratar de uma “teoria criada especificamente
para analisar questdes de aprendizagem de conteudos escolares” (PONTES NETO,
2006, p. 123), ja que a pesquisa desenvolve-se no contexto escolar.

Apesar desta teoria ndo ser abordada de forma explicita na Educagao
Fisica, alguns autores (que serao discutidos mais adiante) apresentam concepgodes
de ensino que contribuem para uma aprendizagem significativa, ja que consideram
os conhecimentos prévios dos alunos (e suas realidades), discutem sobre a
utilizacdo de um conteudo significativo e sobre o interesse ou disposicédo para a
aprendizagem.

Moreira (2006) relata que Ausubel, numa perspectiva cognitiva, procura
explicar os mecanismos internos que ocorrem na mente humana com relacdo ao
aprendizado e a estruturacdo do conhecimento; e destaca que a aquisicao do
conhecimento deve privilegiar uma aprendizagem significativa.

Para o autor, Ausubel concentra-se na aprendizagem que ocorre na
sala de aula, de modo que em seus trabalhos percebe-se uma proposta concreta
para o cotidiano académico. O conteudo a ser aprendido precisa fazer sentido para
o aluno; assim, a nova informacao pode e deve se relacionar aos conceitos
relevantes, ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, denominados
‘conhecimentos ancora”, ampliando essa estrutura. Moreira explica que Ausubel
resume a teoria da aprendizagem significativa na seguinte proposi¢ao: “Se tivesse

que reduzir toda a psicologia educacional a um sé principio, diria 0 seguinte: o fator
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isolado mais importante que influencia a aprendizagem ¢é aquilo que o aprendiz ja
sabe. Averigue isso e ensine-o de acordo” (MOREIRA, 2006, p. 13).

Moreira (2006) adverte, contudo, que a ideia ndo é tdo simples quanto
aparenta ser na exposicdo acima. “Aquilo que o aprendiz ja sabe” refere-se a
estrutura cognitiva do individuo, isto €, ao conteudo total e a organizacao das ideias
do individuo; desse modo, € necessario que a estrutura cognitiva ja existente tenha
seu conteudo aprendido de forma significativa (ndo arbitraria e nao literal), para
proporcionar a interagdo com o novo conteudo a ser aprendido.

Entdo, “desvelar a estrutura cognitiva preexistente”, de acordo com
Moreira, diz respeito a fazer um mapeamento da estrutura cognitiva, isto €, descobrir
0s conceitos, ideias, proposi¢cdes disponiveis, suas inter-relagées e sua organizagao,
algo que ndo é feito por meio de testes convencionais, ja que, normalmente,
privilegiam a memorizagao.

E “ensine-o de acordo”, segundo 0 mesmo autor, significa ter como
base para a aprendizagem aquilo que o aluno ja sabe, identificando os conceitos
organizadores basicos do que vai ser ensinado e utilizando principios e recursos
para facilitar a aprendizagem.

Para Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 140) a estrutura cognitiva

refere-se ao conteudo total e organizado de ideias de uma dada pessoa:

A aquisi¢ao, pelo aprendiz, de um corpo de conhecimento claro, estavel e
organizado constitui mais do que apenas o principal objetivo a longo prazo
da atividade de aprendizagem na sala de aula [...] Este conhecimento
(estrutura cognitiva), uma vez adquirido, € também, por direito nato, a
variavel independente mais significativa que influencia a capacidade do
aprendiz em adquirir mais conhecimentos novos ao mesmo tempo.

Os autores entendem que a estrutura cognitiva de cada individuo é
extremamente organizada e hierarquizada, na qual os varios conceitos se ligam de
acordo com a relagdo que se estabelece entre eles. E nesta estrutura que se
ancoram e se reordenam novos conceitos e ideias que o individuo vai
progressivamente internalizando, ou melhor, aprendendo significativamente. Dessa
forma, o conceito de aprendizagem significativa esta relacionado com a aquisig¢ao, o
armazenamento e a organizagao das ideias e, neste processo, a nova informagéao

interage com a estrutura cognitiva.
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Os mesmos autores apontam que a aprendizagem mecanica acontece
quando o conteudo a ser aprendido néo consegue ligar-se a algo ja conhecido. Isto
ocorre quando as novas informagdes sdo aprendidas sem interagirem com conceitos
relevantes existentes na estrutura cognitiva. Dessa forma, o aluno memoriza as
informagdes n&o construindo novos conhecimentos. Ao contrario, na aprendizagem
significativa a construgao do conhecimento tem lugar quando as novas ideias vao se
relacionando de forma n&o-arbitraria e substantiva com as ideias ja existentes.

Essa né&o-arbitrariedade é entendida por Aragdo (1976) como a
existéncia de uma relagao légica e explicita entre a nova ideia e alguma outra ja
existente na estrutura cognitiva do individuo. Para a autora, além de nao-arbitraria,
para ser significativa, a aprendizagem precisa ser também substantiva, ou seja, uma
vez aprendido determinado conteudo, o individuo conseguira explica-lo com as suas
préprias palavras. A substantividade do aprendizado significa que o aprendiz
apreendeu o sentido, o significado daquilo que se ensinou, de modo que pode
expressar este significado com as mais diversas palavras.

A aprendizagem significativa, de acordo com Aragéo (1976, p. 34-35),
pode ser por recepcdo ou por descoberta. Por recepcao a ideia a ser aprendida é
apresentada ao aluno na sua forma final ou préxima desta, a fim de relaciona-la a
ideias relevantes disponiveis em sua estrutura cognitiva. Ja na aprendizagem por
descoberta o conteudo nao é apresentado, mas deve ser primeiro descoberto pelo
aluno, e apos esta fase, internalizado, isto €, tornado disponivel para uso posterior.

Aragao (1976) explica a importancia de se ressaltar que, apesar de
Ausubel ter enfatizado a aprendizagem significativa, entendia que em algumas
situagbes da aprendizagem a mecanica acontecia. A autora cita como exemplo o
ensino de Histéria, o qual requer, muitas vezes, que se saibam os nomes de
personagens ou datas de acontecimentos, o que € caracteristico de um aprendizado

mecanico.
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3.1 Tipos de Aprendizagem

3.1.1 Aprendizagem por descoberta e receptiva

Ausubel, Novak e Hanesian (1980) fazem uma diferenciagcdo entre os
diferentes tipos de aprendizagem, estabelecendo distingdo entre aprendizagem por
recepgado versus aprendizagem por descoberta e aprendizagem automatica (por
decoracgao) versus aprendizagem significativa.

Para os autores, na aprendizagem receptiva (automatica ou
significativa) o conteudo a ser aprendido pelo aluno é apresentado sob a forma final,
nao envolvendo qualquer descoberta. Na aprendizagem receptiva significativa, o
material potencialmente significativo € compreendido de forma significativa durante o
processo de internalizagdo. Ja no caso da aprendizagem receptiva automatica, o
conteudo ou tarefa de aprendizagem nao € potencialmente significativo e ndo se
torna significativo no processo de internalizagéo.

Estudos realizados pelos mesmos autores revelaram que na
aprendizagem por descoberta — seja a formacdo de conceitos seja a solugao
automatica de problema —, a caracteristica essencial é “que o conteudo principal
daquilo que vai ser aprendido ndo é dado, mas deve ser descoberto pelo aluno
antes que possa ser significativamente incorporado a sua estrutura cognitiva”
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 20).

Ambas aprendizagens diferem em seus processos iniciais; porém, o
conteudo pode tornar-se significativo nos dois tipos. Na aprendizagem por

descoberta tem-se:

O aluno deve reagrupar informagdes, integra-las a estrutura cognitiva
existente e reorganizar e transformar a combinagéao integrada, de tal forma
que dé origem ao produto final desejado ou & descoberta de uma relagéo
perdida entre meios e fins. Concluida a aprendizagem por descoberta, o
conteudo descoberto torna-se significativo da mesma forma que o contetdo
apresentado torna-se significativo na aprendizagem receptiva. (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 21).



31

Na aprendizagem receptiva significativa, Aragao (1976, p. 28) relata

que o material a ser aprendido € apresentado ao aluno e espera-se sua assimilagao.

A aprendizagem receptiva significativa é caracterizada pela forma de
proposicdo do material de aprendizagem: a idéia a ser aprendida é
apresentada ao aluno na sua forma final ou proxima desta. Nestas
circunstancias, solicita-se simplesmente que este a compreenda e a
incorpore a sua estrutura cognitiva de forma que esta se torne disponivel
para utilizagao futura.

De forma semelhante, Moreira (2006, p. 17) explica que tanto a

aprendizagem receptiva quanto a por descoberta podem ser significativas:

[...] na aprendizagem receptiva o que deve ser aprendido é apresentado ao
aprendiz em sua forma final, enquanto na aprendizagem por descoberta, o
contetdo principal a ser aprendido deve ser descoberto pelo aprendiz.
Entretanto, apés a descoberta, a aprendizagem so6 é significativa se o
conteldo descoberto estabelecer ligagbes a conceitos subsungores
relevantes ja existentes na estrutura cognitiva. Isto &, por recepgéo ou por
descoberta, a aprendizagem s6 € significativa, segundo a concepgao
ausubeliana, se o novo conteudo incorpora-se, de forma nao arbitraria e ndo
literal, a estrutura cognitiva.

Boa parte da aprendizagem académica, segundo Ausubel, Novak e
Hanesian (1980), ocorre por recepg¢ao, enquanto problemas cotidianos sao
resolvidos por meio da aprendizagem por descoberta. Entretanto, o conhecimento
adquirido pela aprendizagem receptiva € também utilizado no enfrentamento dos
problemas diarios “e a aprendizagem por descoberta € comumente utilizada em sala
de aula tanto para aplicar, ampliar, clarificar, integrar e avaliar matérias, como para
testar a compreensao” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 21).

Do ponto de vista psicolégico, a aprendizagem por descoberta
significativa € mais complexa do que a aprendizagem receptiva significativa; pois
“‘Envolve uma experiéncia prévia na solucdo de problema antes que o significado
emerja e possa ser internalizado” (AUSUBEL apud AUSUBEL, NOVAK; HANESIAN,
1980, p. 22).

Todavia, a aprendizagem por recepgdo, embora mais simples,
“[...] emerge no estagio mais avancado do desenvolvimento e, particularmente em
suas formas verbais puras e mais complexas, implica um nivel mais alto de
maturidade cognitiva” (AUSUBEL apud AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980,
p. 22). Isto é, um funcionamento cognitivo mais simples e mais eficiente na

aprendizagem do conteudo devido a maior maturidade intelectual.
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Ausubel, Novak e Hanesian (1980), explicam que a aprendizagem por
descoberta significativa, resultado do processamento indutivo da experiéncia
empirica, nao verbal, concreta, é caracteristico da idade pré-escolar. Ja a
aprendizagem receptiva significativa ndo é uma caracteristica dominante ou
preponderante “[...] até que a criangca esteja suficientemente amadurecida
cognitivamente para compreender proposicbes e conceitos apresentados
verbalmente na auséncia da experiéncia empirico-concreta” (AUSUBEL, NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 22).

De uma forma geral o processo de formagéao por meio da experiéncia
empirica, nao verbal, concreta, representa as fases iniciais do desenvolvimento do
processo de aprendizagem. E o processo de assimilagdo pela aprendizagem por
recepgao cognitiva representa estagios mais avangados do funcionamento cognitivo.

Dessa forma, as aprendizagens receptiva e por descoberta podem ser
significativas, desde que o conteudo a ser aprendido incorpore-se a estrutura
cognitiva do aluno de forma n&o-arbitraria e nao literal, isto é, o novo conteudo deve
fazer sentido para o aluno, de forma que possa relacionar-se com os conhecimentos

ja existentes na estrutura cognitiva dele.

3.1.2 Aprendizagem significativa e aprendizagem automética

E necessario esclarecer alguns pontos que causam duvidas sobre a
aprendizagem significativa e a automatica, ja que se confunde comumente a
significativa com a descoberta e a automatica com a receptiva.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980) esclarecem que a aprendizagem
receptiva ndo é necessariamente automatica e a aprendizagem por descoberta nao
€ absolutamente significativa, mas distintas umas das outras. A ideia de que a
aprendizagem receptiva seja automatica e a por descoberta seja significativa esta na
crenca de que o unico conhecimento que se possui, realmente, € o que se descobre
por conta propria. Porém, a aprendizagem constitui-se numa dimensao inteiramente

independente, e tanto a aprendizagem receptiva como a por descoberta podem ser
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automatica ou significativa, dependendo das condicbes em que a aprendizagem
ocorre.

Moreira (2006, p. 15) explica o que Ausubel chama de “subsungor”:

O “subsungor” € um conceito, uma idéia, uma proposigédo ja existente na
estrutura cognitiva, capaz de servir de “ancoradouro” a uma nova
informacdo de modo que esta adquira, assim, significado para o individuo
(isto é, que ele tenha condic¢des de atribuir significados a essa informagéao).

Assim, a aprendizagem significativa ocorre quando as novas
informacgdes relacionam-se com os “subsungores” do aluno. Moreira (2006, p. 15)
adverte, entretanto, que esse processo acontece por interacdo, ou seja, a nova

informacao pode modificar os “subsuncgores”:

H4, pois, um processo de interagdo pelo qual conceitos mais relevantes e
inclusivos interagem com o novo material servindo de ancoradouro,
incorporando-o e assimilando-o, porém, ao mesmo tempo, modificando-se
em funcao dessa ancoragem.

Alguns pontos da aprendizagem significativa e automatica sao

esclarecidos por Ausubel, Novak e Hanesin (1980, p. 23):

Em ambos os casos a aprendizagem significativa ocorre quando a tarefa de
aprendizagem implica relacionar, de forma nao arbitraria e substantiva (ndo
literal), uma nova informagdo a outras com as quais o aluno ja esteja
familiarizado, e quando o aluno adota uma estratégia correspondente para
assim proceder. Aprendizagem automatica, por sua vez, ocorre se a tarefa
consistir de associagdes puramente arbitrarias, como na associacdo de
pares, quebra-cabega, labirinto, ou aprendizagem de séries e quando falta
ao aluno o conhecimento prévio relevante necessario para tornar a tarefa
potencialmente significativa, e também (independentemente do potencial
significativo contido na tarefa) se o aluno adota uma estratégia apenas para
internaliza-las de uma forma arbitraria, literal (por exemplo, como uma série
arbitraria de palavras).

Dessa forma, os autores relatam que parte da aprendizagem escolar
aproxima-se do nivel automatico “porque as palavras ou simbolos escolhidos para
representar os objetos, sons ou abstragbes [...] sdo comumente arbitrarios”
(AUSUBEL, NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 23). Os autores ressaltam, ainda, que a
aprendizagem significativa esta baseada na teoria da assimilagdo, na qual uma

‘nova informacao esta relacionada aos aspectos relevantes, preexistentes da
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estrutura cognitiva e tanto a nova informagdo como a estrutura preexistente s&o
modificadas no processo” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 57).

3.2 Pressupostos para a Ocorréncia da Aprendizagem Significativa

Algumas condicbes sao necessarias para que a aprendizagem
significativa ocorra. O Quadro 3 (p. 35) exemplifica, resumidamente, a esséncia do
processo de aprendizagem significativa discutido por Ausubel, Novak e Hanesian
(1980). Para que a aprendizagem se efetive, as ideias, conceitos, proposicoes
devem ser relacionados aos conhecimentos previamente existentes na estrutura
cognitiva do aluno, de forma n&o arbitraria (plausivel, sensivel e ndo aleatéria) e
substantiva (ndo literal, na qual o aluno possa explicar com suas palavras um
determinado conteudo aprendido). A nao arbitrariedade e substantividade dizem
respeito a ideias que interagem com aspectos relevantes existentes na estrutura
cognitiva do aluno (como uma imagem, um simbolo, um conceito ou uma
proposicdo). E necessario, também, disposicdo do aluno para a aprendizagem
(querer aprender de forma nao arbitraria e substantiva) e material potencialmente
significativo (que possa ser incorporado a estrutura cognitiva por meio de uma
relacdo também n&o arbitraria e substantiva).

Os autores ainda acreditam que se nao existir a disposicado do aluno,
nada adianta a existéncia do material significativo, pois ocorrera a aprendizagem
automatica. O mesmo acontece quando o material ndo € potencialmente
significativo, mesmo existindo a disposi¢ao do aluno.

Sobre a natureza da estrutura cognitiva dos alunos, Ausubel, Novak e
Hanesian (1980) ponderam que o conteudo que sera relacionado com o novo deve
existir previamente na estrutura do aluno, e que esta experiéncia educacional prévia
(conhecimentos ancoras) nao € a unica a interferir na aprendizagem, ha também
fatores como idade, Q.l., ocupacdo, condi¢gdes socioculturais. Nesse contexto, o
significado é considerado como “produto do processo de aprendizagem significativa”
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 38).
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QUADRO 3 - Relagdes entre Aprendizagem Significativa, Potencial Significativo,
Significado Logico e Significado Psicolégico

Aprendizagem Material Potencialmente D'SPOS'.QaO para a
Significati Requer Significati e | Aprendizagem
ignificativa ignificativo A
Significativa
Significado Légico (a relacéo A disponibilidade
nao arbitraria e substantiva do de tais ideias
Potencial depende material de aprendizagem com relevantes na
Sianificativo do?a) as ideias correspondentemente | e | estrutura cognitiva
9 relevantes que se encontram de um aluno
dentro do dominio da particular
capacidade intelectual humana)
Significado Potencial
Psicologico éo ou Significativo e a
(significado produto | Aprendizagem Significativa do Disposicao para a
idiossincratico da Aprendizagem
fenomenoldgico) Significativa

Fonte: Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 35).

O potencial significativo, conforme Ausubel, Novak e Hanesian (1980,
p. 36), diz respeito ao material a ser aprendido e a estrutura cognitiva. Este potencial
‘“No minimo depende obviamente de dois fatores principais envolvidos ao
estabelecer este tipo de relacdo, ou seja, a natureza do assunto a ser aprendido e a
natureza da estrutura cognitiva de cada aluno”. Os autores enfatizam, ainda, que a
natureza do assunto deve permitir a relagdo nao arbitraria e substantiva com ideias que
“[...] pelo menos alguns seres humanos sao capazes de aprender se a eles € dada a
oportunidade para que tal ocorra” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 36).

O resultado da aprendizagem significativa, segundo os autores, € o
significado psicoldgico, isto €, que pode ser explicado com as préprias palavras do
aluno com a utilizagédo de linguagens sinbnimas que remetem ao mesmo significado.
Assim, o significado psicologico é o resultado da aprendizagem significativa ou da
interacdo entre o potencial significativo (material ndo arbitrario e substantivo, e
estrutura cognitiva do aluno) e a disposicao para a aprendizagem significativa.

Pontes Neto (2006, p. 118), ao discutir sobre a aprendizagem
significativa de Ausubel, relata que sdo necessarios, para essa aprendizagem
acontega, os seguintes pressupostos: “disposi¢cao da parte do aluno em relacionar o
material a ser aprendido de modo substantivo e nao arbitrario a sua estrutura
cognitiva, presenca de idéias relevantes na estrutura cognitiva do aluno e material

potencialmente significativo”.
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Assim, mesmo o material sendo potencialmente significativo (possa se
relacionar com as ideias da estrutura cognitiva do aluno de forma substantiva), se o
aluno tiver o proposito de memorizar literalmente o material a ser aprendido, n&o
acontecera a aprendizagem significativa. Outro aspecto consiste na existéncia de
ideias subsungoras na estrutura cognitiva do aluno, de forma que este aluno possa
relacionar o novo conteudo com as ideias preexistentes. Nao havendo ideias que
possam atuar como subsuncores para o novo conteudo, Ausubel, Novak e Hanesian
(1980) propdem o uso de organizadores preévios, que funcionam como elo entre as
ideias ja existentes na estrutura cognitiva e as novas contidas nas tarefas de
aprendizagem. Os organizadores prévios sao novos conteudos com maior nivel de
generalidade do que os que serdo aprendidos; desse modo, este conteudo de
ligacdo deve ser estudado antes do novo conteudo a ser aprendido.

O material de aprendizagem, terceiro pressuposto, necessita ter a
potencialidade de se relacionar de forma substantiva e nao arbitraria a estrutura
cognitiva. Esse material de aprendizagem ou novo conteudo depende da sua propria
natureza e da natureza particular da estrutura cognitiva do aluno. O material a ser
aprendido deve possuir significagdo légica (ndo arbitraria), isto é, poder ser
relacionado a ideias que estdo dentro do dominio da capacidade humana de

aprendizagem. De acordo com Pontes Neto (2006, p. 119):

o relacionamento nao arbitrario ocorrera quando o material exibir suficiente
plausalidade ou nao-causalidade para proporcionar suporte ideacional que
possibilite sua interagdo com diferentes subsuncores [...] € nisso que reside
a significacdo légica de um material de aprendizagem, que materiais
arbitrarios como silabas sem sentido, placas de automédveis e sentengas
esparsas nao possuem.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 36) entendem que se o material
de aprendizagem exibe um carater suficientemente ndo arbitrario (que nédo seja
incerto, aleatério) “é porque existe uma base adequada e quase autoevidente para
relaciona-lo de forma nao arbitraria aos tipos de ideias correspondentemente
relevantes que os seres humanos sao capazes de aprender”. E a substantividade do
material de aprendizagem permite que simbolos ou grupo de simbolos de ideias
equivalentes relacionem-se a estrutura cognitiva sem perder o seu significado, isto €,
nao dependendo do uso especifico de signos particulares ou outras representacoes

particulares, o que acontece na aprendizagem automatica. Dessa forma, os autores
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relatam que “0 mesmo conceito ou proposicao pode ser expresso através de uma
linguagem sinbnima que vai remeter exatamente ao mesmo significado” (AUSUBEL,
NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 38).

De forma similar, Aragéo (1976, p. 19) discorre sobre trés condi¢des

necessarias para a ocorréncia da aprendizagem significativa, a saber:

1. intengdo do aluno para aprender significativamente, isto €, disposi¢ao de
relacionar o novo material ndo-arbitrario e substantivamente a sua estrutura
cognitiva (“meanigful learning set”);

2. disponibilidade de elementos relevantes na sua estrutura cognitiva, com
0s quais o material a ser aprendido possa relacionar-se de modo nao-
arbitrario e substantivo, incorporando-se a estrutura; e

3. que o material a ser aprendido seja potencialmente significativo para ele,
isto é, relacionavel de modo nao-arbitrario e substantivo aos elementos da
sua estrutura cognitiva.

As condi¢des para a ocorréncia da aprendizagem significativa descritas
acima, também sao discutidas por Moreira (2006). O autor descreve o material
potencialmente significativo, a natureza da estrutura cognitiva do aluno, e a
disposi¢cdo do aprendiz para relacionar (de maneira nao-arbitraria e substantiva) o
novo material a estrutura cognitiva. Na relagdo desses trés elementos, é também
discutido o significado psicoldgico, isto €, a transformagdo do significado légico

(proprio da natureza do material, possivel de ser compreendido) em psicoldgico:

Isso significa que a matéria de ensino pode, na melhor das hipoteses, ter
significado logico, porém, é o seu relacionamento, substantivo e nao-
arbitrario, a estrutura cognitiva de um aprendiz em particular que a torna
potencialmente significativa e, assim, cria a possibilidade de transformar
significado l6gico em psicolégico durante a aprendizagem significativa.
(MOREIRA, 20086, p. 20).

Assim, a aprendizagem significativa ocorrera quando existir disposicao
do aluno, nao-arbitrariedade e substantividade do material de aprendizagem, e
existéncia de ideias que possam interagir com novas ideias, conceitos ou

proposicoes.
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3.3 Organizadores Prévios

Na falta de subsuncgores necessarios a aprendizagem significativa, isto
e, de conhecimentos gerais (conceitos, proposigcdes, ideias etc.) na estrutura
cognitiva do aluno, que possam se relacionar com novas ideias, os organizadores

prévios podem ser usados. De acordo com Moreira (2006, p. 23):

Os organizadores prévios sdo materiais introdutérios, apresentados antes
do proprio material a ser aprendido, porém, em um nivel alto de abstragao,
generalidade e inclusividade do que esse material. Nao sdo, portanto,
sumarios, introdugdes ou “visbes gerais do assunto”, os quais s&o,
geralmente, apresentados no mesmo nivel de abstracdo, generalidade e
inclusividade do material que os segue, simplesmente destacando certos
aspectos.

Tanto para Moreira (2006) como para Ausubel, Novak e Hanesian
(1980), o objetivo do organizador prévio € servir de ligagado entre o que o aluno
conhece e o0 que ele precisa conhecer, para que ocorra a aprendizagem significativa,
ou seja, para facilitar a aprendizagem.

Moreira (2006, p. 24) destaca, ainda, que “[...] os organizadores prévios
nao, necessariamente, sao textos escritos. Uma discussdo, uma demonstracao, ou,
quem sabe, um filme ou um video podem funcionar como organizador, dependendo

da situagao de aprendizagem”.

O uso de organizadores prévios, segundo Aragao (1976, p. 42),

consiste:

[...] fundamentalmente, em influenciar a estrutura cognitiva pela
manipulagéo do contetdo e o arranjo de experiéncias cognitivas anteriores
do aluno, numa determinada area de conhecimento, de forma que a
aprendizagem e a retengao subsequentes sejam facilitadas.

A manipulagcdo do conteudo depende do conhecimento que o aluno
tem. Assim, é necessario diagnosticar a existéncia de subsungores. Porém, nao se
trata simplesmente de aplicar um pré-teste no inicio do ano, mas de fazer uma
tentativa de identificar a estrutura cognitiva do aluno antes do ensino. Nesse sentido,
Moreira (2006) alerta:
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E claro que isso é dificil e faz com que o professor “perca tempo” que
deveria estar utilizando para “cumprir o programa”, mas nao fazé-lo é
que é uma verdadeira perda de tempo. Simplesmente supor que o
aluno tem o conhecimento prévio é ftrabalhar sobre bases
desconhecidas, frageis, ou inexistentes [...]. (MOREIRA, 2006,
p. 171).

Dessa forma, os conceitos e os principios unificadores inclusivos (de
entendimento mais amplo ou geral) podem ser utilizados pelos professores na
auséncia de conhecimentos ancoras na estrutura cognitiva do aluno. Porém, faz-se
necessaria a analise do material de ensino (conceitos e principios unificadores
existentes) e sua interagdo com os conhecimentos prévios dos alunos para a

posterior utilizagdo dos organizadores prévios.

3.4 A Aprendizagem Significativa no Ensino da Educacéo Fisica

Varios autores da Educacéo Fisica revelam uma preocupagado com o
conhecimento que o aluno traz consigo (DAOLIO, 2007; BETTI, 2001b; FREIRE,
2006; TANI et al., 2008; MOREIRA, 2007; SOARES et al., 1992; KUNZ, 2006;
GUEDES; GUEDES, 1993; DARIDO, 2005a; RANGEL, 2005), explorando em menor
ou maior intensidade em seus trabalhos essa questdo. Tal analise é importante por
demonstrar a proximidade dos trabalhos desses autores com a aprendizagem
significativa.

Daolio (2007) relata que os professores entendem o corpo como
exclusivamente bioldgico, como natural, como se fosse anterior a cultura e, dessa
forma, o mesmo em todo lugar. Assim, “negam que os alunos chegam a escola
possuindo técnicas corporais, que, por isso mesmo, devem ser-lhes ensinadas”
(DAOLIO, 2007, p. 94). O autor acredita que toda técnica é cultural, ja que é fruto de
uma aprendizagem especifica de uma sociedade em seu momento historico. Esta
concepgao aproxima-se de um dos elementos necessarios para que aconteca a
aprendizagem significativa, isto €&, os conhecimentos prévios dos alunos. Os
professores, ao considerarem os alunos como possuidores de técnicas corporais

aprendidas numa sociedade na qual estdo inseridos, estardo possivelmente
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reconhecendo o0s conhecimentos dos alunos que poderao interagir com 0 novo
conhecimento.

Neste sentido, Daolio (2007) salienta que os corpos possuem uma
base bioldégica semelhante; porém sdo construidos de forma diferente em cada
sociedade, de acordo com as particularidades de classe social, de religido, de grupo,
de localidade etc., valorizando determinadas formas de uso do corpo ou
determinados movimentos corporais.

Perceber e utilizar o que o aluno traz consigo, isto é, que o corpo além
de bioldgico é cultural, construido por meio daquilo que vive ao seu redor, de acordo
com as relagdes que faz com o mundo, € muito valorizado na abordagem cultural de
Daolio. Assim, neste entendimento, ao relacionar os conhecimentos prévios, o
professor diferencia os corpos em virtude das especificidades socioculturais
(comunidade, costumes, vivéncias etc.) e ndo de sua natureza (0 corpo apenas
bioldgico).

Ao questionar o programa curricular usado por alguns professores de
Educacao Fisica, Daolio (2007) apresenta, em seu trabalho, o que Ausubel, Novak e
Hanesian (1980) chamam de material potencialmente significativo. O autor critica o

uso de um conteudo homogéneo nas aulas de Educacéo Fisica:

Sua pratica pedagodgica, de maneira geral, ainda se caracteriza pela busca
de um tipo de treinamento ideal para todo um grupo, pelo desejo de uma
classe homogénea de alunos, pelo destaque da melhoria da aptidao fisica
como objetivo de ensino. Em outros termos, todos os alunos devem correr o
mesmo numero de voltas, fazer tantas repeticbes do mesmo exercicio,
saltar a mesma metragem. [...] Alguns professores chegam mesmo a
defender a formacao de turmas de Educacédo Fisica em virtude do biotipo
dos alunos, independentemente da idade que eles tenham e da série que
estejam cursando. (DAOLIO, 2007, p. 93).

Um conteudo da cultura corporal (esporte, danga, luta, ginastica, jogo)
que nao considera as caracteristicas individuais, culturais e sociais ndo pode ser
considerado potencialmente significativo, ja que, segundo Daolio (2007), a viséo
exclusivamente biolégica faz pensar o ser humano como o mesmo em todo e
qualquer lugar, como se fosse alheio a cultura.

Daolio (2007) defende o reconhecimento do repertério corporal que
cada aluno possui quando chega a escola, a ideia da ndo existéncia de uma técnica

corporal melhor ou pior, j& que toda técnica, como foi dito, € cultural. Acredita
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também, que o professor interfere diretamente na concepcgdo e na representacao
que os alunos tém do proprio corpo, podendo fazer um trabalho competente por
encontrar-se conectado com a realidade sociocultural de seus alunos. Porém, é
“necessario considerar o corpo como produto de uma construgao social especifica e
cada gesto ou postura como a expressao individual de uma totalidade social”
(DAOLIO, 2007, p. 98).

Da mesma forma que Daolio, Betti (2005b) considera o repertério de
conhecimentos intrinsecos ao aluno, que se relaciona com o0s conhecimentos
prévios destacados na aprendizagem significativa. O autor afirma que a televisao faz
criangas tomarem contato precoce com as formas codificadas do esporte, ou seja, a
Educacéo Fisica sofre muita influéncia da midia. Para uma garota jogar voleibol,
segundo o autor, € sacar "viagem" e "cortar" contra um bloqueio triplo, € no
imaginario de um garoto ele € o Ronaldinho quando chuta uma bola. O professor de
Educacao Fisica que os recebe deve considerar essa informagdo e trabalhar
valendo-se dela. O entendimento que o aluno faz de um jogo, isto €, o significado
psicolégico atribuido a determinado conteudo, € um elemento valorizado pelo autor.

Betti (apud BETTI, 2005b) chama atencdo para o fato de que o
professor ndo deve confundir este ponto de partida (o significado psicolégico inicial)
com o ponto de chegada, assim como precisa compreender que esse simbolismo
presente na atividade esportiva da crianga, para cuja constituicdo as midias sao
decisivas, nao pode confundir-se com a forma desta atividade. Explica que o
professor deve adaptar a forma de jogar futebol e voleibol para que nao haja
discrepancia entre o que o aluno espera e o que lIhes é oferecido. Essa adaptagao
indicada pelo autor pode ser relacionada com a interacdo entre o material de ensino
(o futebol e o voleibol) e a estrutura cognitiva do aluno (o que ele conhece sobre o
esporte).

Betti e Zuliani (2002), ao refletirem sobre o significado da Educacéo
Fisica na escola, apresentam uma visdo da cultura corporal e esportiva como
fendmeno dos meios de comunicagdo. Segundo os autores, o esporte, as ginasticas,
a danga, as artes marciais, as praticas de aptidao fisica sdo vistas como produtos de
consumo (como pratica ou mesmo como imagens), difundidas pelos jornais, revistas,
videogames, radio e televisdo. Relatam, também, que se por um lado o acesso a
pratica aumentou (por intermédio dos clubes, academias, pragas esportivas etc.), o

namero de pessoas pouco ativas (devido a automatizacdo do trabalho, poluigao,
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estilo de vida etc.) também cresceu, principalmente entre as criangas e adolescentes

que passam muito tempo diante da televisdo e, consequentemente, abandonam a

cultura dos jogos infantis, substituindo a experiéncia de praticar pela de assistir ao

esporte.

Assim, o significado atribuido a Educacéo Fisica e, consequentemente,

ao seu conteudo (jogo, esporte, danga, luta, ginastica) sofre questionamento do seu

sentido l6gico (potencial significativo — interacdo entre o material de aprendizagem e

a estrutura cognitiva do aluno):

Ainda

Essa situacdo gera um questionamento da atual pratica pedagdgica da
Educacéo Fisica escolar por parte dos proprios alunos que, ndo vendo mais
significado na disciplina, desinteressam-se e forgam situagdes de dispensa.
Contudo, valorizam muito as praticas corporais realizadas fora da escola.
(BETTI; ZULIANI, 2002, p. 74).

sobre o potencial significativo do conteudo presente na

Educacao Fisica, os autores apresentam o seguinte posicionamento:

Para isso, nao basta aprender habilidades motoras e desenvolver
capacidades fisicas, aprendizagem esta necesséria, mas nao suficiente. Se
o aluno aprende os fundamentos técnicos e taticos de um esporte coletivo,
precisa também aprender a organizar-se socialmente para pratica-lo,
precisa compreender as regras como um elemento que torna o jogo
possivel (portanto é preciso também que aprenda a interpretar e aplicar as
regras por si préprio), aprender a respeitar o adversario como um
companheiro e ndo um inimigo, pois sem ele ndo ha competicdo esportiva.
(BETTI; ZULIANI, 2002, p. 75).

Os autores propdem, também, questionamentos para que ocorra a

interagdo entre o novo conhecimento e a vivéncia pratica dos alunos, ou melhor,

entre o conhecimento sistematizado (material de aprendizagem) e os conhecimentos

prévios dos alunos.

Essa agdo pedagdgica a que se propde a Educagdo Fisica sera sempre
uma vivéncia impregnada da corporeidade do sentir e do relacionar-se. A
dimensao cognitiva far-se-a sempre sobre esse substrato corporal. O
professor de Educacgéo Fisica deve auxiliar o aluno a compreender o seu
sentir e o seu relacionar-se na esfera da cultura corporal de movimento.
Esta intensidade e modalidade de pratica corporal foram adequadas para
mim? Fizeram-me sentir bem? Foram significativas para mim? Foram
prazerosas? Fatiguei-me? Quais s&o, para mim, os sinais de fadiga? Quais
praticas posso relacionar ao meu bem-estar ou fadiga? Que condi¢des a
sociedade em que vivo oferece para se praticar esta atividade? Quais séo
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0Ss grupos sociais interessados nesta pratica? (BETTI; ZULIANI, 2002, p. 75-
76).

Ao proporem o trabalho em fases, que respeitam o nivel de
desenvolvimento, as caracteristicas e os interesses dos alunos se articulam as
ideias do que Moreira (2006) denomina “influéncia programatica”, isto €, a estrutura
cognitiva do aluno pode ser influenciada da seguinte forma: “[...] programaticamente,
pelo emprego de métodos adequados de apresentagcéo do conteudo e utilizagao de
principios programaticos na organizagao sequencial da matéria de ensino” (2006,
p. 169).

Assim, Betti e Zuliani (2002), ao discutirem sobre o conteudo ao longo
dos anos escolares, sugerem o trabalho privilegiando o desenvolvimento das
habilidades motoras basicas, jogos e brincadeiras de variados tipos na primeira fase
do Ensino Fundamental (1° ao 4° ano). A partir do 5° ano do Ensino Fundamental, o
conteudo contém a iniciagdo nas formas culturais do esporte, das atividades
ritmicas/danga e das ginasticas (sendo a habilidade técnica secundaria, iniciada
apenas a partir do 7° ou 8° ano). Ja no Ensino Médio, os autores relatam que os
conteudos ndo sado aprofundamentos dos anos anteriores, mas conteudos que
devem respeitar a nova fase cognitiva e afetivo-social atingida pelos adolescentes,
por meio das praticas que eles identifiquem como significativas para si. Acreditam
que o professor, devido a capacidade de analise e de critica ja presentes nessa faixa
etaria, podera abordar de forma complexa os aspectos tedricos (socioculturais e
biolégicos).

Ao discorrer sobre a aprendizagem das habilidades motoras, Freire
(2006, p. 24) relaciona seu trabalho com a aprendizagem significativa, ja que

considera os conhecimentos disponiveis na estrutura cognitiva dos alunos:

[...] é preciso entender que as habilidades motoras, desenvolvidas num
contexto de jogo, de brinquedo, no universo da cultura infantil, de acordo
com o conhecimento que a crianga ja possui, poderao se desenvolver sem a
monotonia dos exercicios prescritos por alguns autores.

Ao questionar a linguagem corporal utilizada pelos professores, o autor
chama atengao para o significado l6gico do conteudo usado nas aulas de Educagéao
Fisica, isto é, critica a ndo incorporagao dos jogos (amarelinha, pegador, cantigas de

roda) no conteudo pedagdgico das aulas de Educacao Fisica:
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Aprender a trabalhar com esses brinquedos poderia garantir um bom
desenvolvimento das habilidades motoras sem precisar impor as criangas
uma linguagem corporal que lhes é estranha. Assim como a linguagem
verbal falada pela professora em sala de aula é, por vezes, incompreensivel
para os alunos, também a linguagem corporal pode sé-lo, se nao se referir,
de inicio, a cultura que é propria dos alunos. (FREIRE, 2006, p. 24).

A ndo compreensao da linguagem, a qual o autor se refere, pode levar
a uma aprendizagem mecanica, ja que os conteudos podem ser apenas
memorizados ou repetidos (na pratica) sem qualquer intencionalidade, e, assim,
serem esquecidos rapidamente pela auséncia de interacido da nova informagao ou
movimento com os conhecimentos que o aluno ja possui.

A critica a uma aprendizagem mecanica, também é observada quando

Freire (2006) discute o uso de “padrées de movimento:

Resumindo, o que quero dizer é que ndo acredito na existéncia de padrbes
de movimento, pois, para tanto, teria que acreditar também na padronizagao
do mundo. Constato isso sim, a manifestacdo de esquema motores, isto &,
de organizagdes de movimentos construidos pelos sujeitos, em cada
situagdo, construgdes essas que dependem, tanto dos recursos biolédgicos e
psicoldgicos de cada pessoa, quanto das condi¢des do meio ambiente em
que ela vive. (FREIRE, 2006, p. 22).

Ao discutir sobre a utilizagdo dos jogos nas aulas de Educacéo Fisica,
Freire enfatiza a importdncia do potencial significativo (do qual depende a
aprendizagem significativa). Explica que, no “Jogo dos Opostos” (que consiste na
realizacao contraria ou oposta do que é solicitado pelo professor), o objeto ausente
(o contrario, por exemplo, abaixar, quando o professor solicita aos alunos que
figuem de pé) sé pode existir na representagcdo mental, ou nos esquemas motores.
Desse modo, um comando solicitado pelo professor que seja desconhecido dos
alunos, nao podera ser realizado:

Quando afirmamos o alto, 0 que estda ausente e vai ser evocado
mentalmente é o baixo. Se dissermos que esta calor, as criangas irao fingir
que estao com frio, que € a auséncia e a negagao do calor. Porém, nao
poderiam responder adequadamente se conhecessem a situagéo proposta.
Por exemplo, se um professor dissesse que estavam todos acabrunhados,
como responderiam ao contrario criangas de primeira infancia? Para tanto,
teriam de conhecer o significado da palavra acabrunhado. (FREIRE, 2006,
p. 47).

Assim, é discutida no trabalho de Freire, a relacdo nao-arbitraria e

substantiva do material de aprendizagem (o “Jogo dos Opostos”) com a
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disponibilidade de ideias relevantes na estrutura cognitiva de um aluno (o significado
das palavras de comando).

Num contexto da aprendizagem de determinado assunto, o professor
necessita, para que ocorra a aprendizagem significativa, conhecer o conteudo e a
organizagcado das ideias dos alunos numa area particular de conhecimento. Freire
(2007, p. 115) propde esta analise ao discutir sobre o desrespeito com a liberdade

de movimento da crianga:

[...] as pessoas ndo aprendem aquilo que esta declarado nos programas
pedagdgicos porque aquele é um ensino que ndo se dirige a pessoas,
principalmente quando se trata de criangas. E um ensino que se dirige a
criangas ideais e ndo a criangas reais. Que crianga pode ser somente
polida, imével, docil, inteligente, bondosa, silenciosa, enfim, dotada de todas
as virtudes que compde o modelo ideal de aluno? Crianga ri, corre, chuta,
faz barulho, perturba, é perversa, bondosa, amorosa e maldosa. Que
pedagogia se dirige a essa crianga? Que pedagogia investe na crianga que
fantasia, que corre, que ri, que grita...? Talvez s6 uma pedagogia que ainda
esta nascendo, em parte, na Educagéao Fisica.

Nesta visdo, as criangas sdo capazes de pensar movimentando-se,
correndo, brincando, jogando, e ndo apenas sentadas em suas carteiras. Assim, o
movimento ndo carece de pensamento, 0 agir € a expressao, o exercicio das ideias,
isto €, o sentido psicoldgico atribuido pelo aluno por meio do jogo, do esporte, da
danga, da luta etc.

Tani et al. (2008, p. 1) propdem uma fundamentacdo tedrica para a
Educacgao Fisica escolar com base na existéncia de um processo normal “[...] de
crescimento, de desenvolvimento e de aprendizagem motora do ser humano [...]".
Os autores acreditam que somente considerando esse processo normal, as criangas
terdo respeitadas as suas reais necessidades e expectativas. A utilizagcdo de uma
sequéncia normal de crescimento, desenvolvimento e aprendizagem motora na
pratica pedagogica docente, aproxima-se dos conhecimentos prévios necessarios
para acontecer a aprendizagem significativa, ja que considerar uma sequéncia
normal de crescimento requer, também, reputar aos conhecimentos que o aluno traz
consigo.

Os autores relatam que até aproximadamente 6-7 anos de idade, o
desenvolvimento motor das criangcas se caracteriza basicamente pela aquisicao,
estabilizacao e diversificagdo das habilidades basicas (andar, correr, saltar, quicar,

rebater, arremessar, receber e chutar). A ndo consideragdo desses conhecimentos
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prévios, ou habilidades basicas, pode levar o professor de Educacgao Fisica a propor
ou estabelecer objetivos que nao sejam indicados para alguns alunos. Por exemplo,
um trabalho que exija técnicas apuradas ou especificas, como o drible no futebol, as
trés passadas no handebol, o giro no basquetebol para criangas de 6 a 7 anos, pode
nao alcangar os objetivos propostos, uma vez que nao fazem parte da realidade das
criancas dessa idade, pois elas comumente brincam, jogam, fantasiam sem a
mesma pretensdo de um praticante de determinado esporte. Assim, a n&o-
observancia da progresséo normal do desenvolvimento da crianga pode levar a uma
aprendizagem mecanica (repeticdo dos movimentos sem intencionalidade) e,
também, a danos causados por uma especializagéo precoce.

Tani et al. (2008, p. 90) demonstram preocupagdao em avaliar o

resultado do ensino:

Primeiramente, é importante analisar o que a crianca adquire, ao ser
colocada numa situagdo de aprendizagem destas habilidades. A grande
davida que surge € “A Educacgéo Fisica pode se satisfazer em saber que os
alunos foram capazes de, apds um periodo de pratica, arremessar com
precisdo uma bola de basquetebol ou executar com eficiéncia um saque no
voleibol?” Nao seria muito mais importante saber quais foram as mudancas
internas qualitativas que lhes possibilitaram executar estes movimentos de
forma como foi descrita? Em outras palavras, ndo seria muito mais
importante saber que a aprendizagem de habilidades especificas
desportivas  possibilita o desenvolvimento de capacidades como
antecipagdo, atencao seletiva, percepcao de agado, organizagdo do
movimento, detecgéo e corregcéo de erro, timing, mudanga de agao, e assim
por diante, tdo importantes ndo sé para as habilidades desportivas, mas sim
para a vida das pessoas?

Percebe-se, portanto, uma preocupagcdo com o resultado da
aprendizagem — nao apenas externa, mas também as mudangas internas —, um
interesse por uma aprendizagem que seja significativa e ndo mecénica, sem
intencionalidades. Essa critica se assemelha as criticas apontadas por Ausubel,

Novak e Hanesian (1980, p. 499), em relagao a alguns testes na educagao:

Grande parte da oposigdo passada e atual ao movimento de testes na
educagao é uma reagao a tendéncia de muitos testes de medir os aspectos
mais triviais e discretos da aprendizagem dos assuntos, de enfatizar a
aprendizagem a curto prazo e a mecanica, € de considerar os escores de
testes em si mais importantes do que o conhecimento que supostamente
representam.
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Ao discutir sobre o desenvolvimento afetivo-social, Tani et al. (2008,
p. 121) relatam a existéncia de caracteristicas objetivas e subjetivas presentes na
crianga:
1) observando caracteristicas objetivas da sua maneira de ser e seus
comportamentos evidentes, como a linguagem e a motricidade;
2) observando os aspectos subjetivos ou internos da experiéncia individual
da crianga, estudando qual é a sua consciéncia em relagdo a prépria

existéncia e o significado das suas sensagdes, pensamentos e sentimentos,
segundo ela mesma.

As caracteristicas objetivas e subjetivas aproximam-se do que Ausubel,
Novak e Hanesian (1980) chamam de significado l6gico e psicolégico. O significado
l6gico corresponde as ideias nao-arbitrarias e substantivas presentes no material de
aprendizagem que sejam capazes de serem aprendidas. A linguagem, a motricidade
sdo caracteristicas logicas que s&o aprendidas e observadas nas criangas. Ja o
significado psicologico é resultado da aprendizagem significativa, ou melhor, é o
produto da relagdo ndo-arbitraria e substantiva entre o material de aprendizagem e a
disposicado para a aprendizagem, compreende as sensagdes, 0os pensamentos e 0s
sentidos, resultados do desenvolvimento da crianca. Tani et al. (2008) explicam os
conflitos que acontecem nas situagdes de aprendizagem referindo-se aos aspectos
objetivos e subjetivos presentes na crianga. Os autores consideram a interagéo
social como resultado da fusdo entre esses aspectos (objetivos e subjetivos); desse
modo, acreditam que a interagdo social, presente em todas as etapas do
desenvolvimento, resulta em competicdo, lideranga, conflito, cooperacdo ou
adaptacao.

Moreira (2007) faz criticas a educacdo que visa tdo somente obter
resultados observaveis por meio de padrbes quantitativos e mensuraveis nas
avaliagdes. Ao questionar a padronizagado na educacéao, o autor discorre sobre uma
aprendizagem mecanica, na qual se busca a repeticdo ou memorizagdo do material
de aprendizagem. Assim, o resultado de uma educagao nestes moldes apresenta as

seguintes caracteristicas:

[...] ela sabe a forma de planejar, mas n&o reconhece para que, por que e
nem em funcdo de quem planejar; estabelece cronograma, objetivos,
conteudos, estratégias, critérios de ensino, mas nao reconhece a realidade
do aluno que deveria ser alcangado por esse planejamento. [...] Pior que
isso, consegue transformar a cognigcéo, presente nos bancos escolares, em
sindnimo de pura memorizagéo. (MOREIRA, 2007, p. 202).
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No que diz respeito ao significado psicolégico (proprio de cada aluno,
resultado da interagdo entre as ideias presentes na estrutura cognitiva e o novo

conhecimento), Soares et al. (1992, p. 62) expdem a seguinte ideia:

O homem se apropria da cultura corporal dispondo sua intencionalidade
para o ludico, o artistico, o agonistico, o estético ou outros, que sao
representacgoes, idéias, conceitos produzidos pela consciéncia social e que
chamaremos de “significacées objetivas”. Em face delas, ele desenvolve um
“sentido pessoal” que exprime sua subjetividade e relaciona as significagbes
objetivas com a realidade da sua prépria vida, do seu mundo e das suas
motivagdes.

O que os autores chamam de “significagbes objetivas”, relaciona-se
com o significado logico da aprendizagem significativa, isto é, com as
representacdes, ideias, conceitos da interpretagdao cultural que, portanto, tém,
necessariamente, um sentido légico (possivel de ser aprendido). E o “sentido
pessoal” aproxima-se do significado psicologico, que € o resultado da aprendizagem
significativa, ou seja, a interagdo entre as “significagdes objetivas” (material de
aprendizagem com sentido I6gico) e a realidade da vida dos alunos (conhecimentos
prévios existentes na estrutura cognitiva do aprendiz) resulta num “sentido pessoal”
atribuido ao conteudo pelo aluno (significado psicoldgico).

As significagdes pessoais (representagdes, ideias, conceitos), segundo
o Soares et al. (1992, p. 65), ja existentes nos alunos por meio das agdes cotidianas,

sao utilizadas para a descoberta de novos conhecimentos:

Saltar representa a atividade historicamente formada e culturalmente
desenvolvida de ultrapassar obstaculos, seja em altura ou extensao/
distdncia. No primeiro ciclo do ensino fundamental (organizacdo da
identificacdo dos dados da realidade), o aluno ja a conhece e a executa a
partir de uma imagem da agéo tomada do seu cotidiano. Ele a executa com
movimentos espontaneos que lhe sdo particulares. A énfase pedagdgica
deve incidir na solugdo de problema: como desprender-se da agdo da
gravidade e cair sem machucar-se? Das respostas encontradas pelos
alunos, surgirdo as primeiras referéncias comuns a atividade “saltar”. No
decorrer dos ciclos seguintes, o aluno ampliara seu dominio sobre formas
de saltar. E interessante destacar que uma habilidade corporal envolve,
simultaneamente, dominio de conhecimento, de habitos mentais e
habilidades técnicas.

O processo de ensino-aprendizagem descrito acima se aproxima da
aprendizagem significativa. O conhecimento subsuncgor (pular nas diversas

atividades do cotidiano) que ja existe na estrutura cognitiva do aluno, construido
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mediante sua acdo sobre o cotidiano, é relacionado com o conceito sistematizado
sobre o saltar (salto em altura, salto em distancia). No exemplo acima o ensino
acontece com base em questionamentos.

Na proposta, apos a aprendizagem do conceito “saltar’, o aluno

relaciona novos conceitos com o ja aprendido:

[...] o aluno sistematiza o conhecimento sobre os saltos e os
conceitos que explicam o conteudo e a estrutura de totalidade do
objeto “salto”, desde as leis fisicas e caracteristicas da agédo no nivel
cinésioffisiolégico, até as explicagdes politico-filosoficas da existéncia
de modelos de salto. (SOARES et al., 1992, p. 65).

Os autores propdem os temas — jogos, esporte, ginastica e danga — e
destacam a importancia do jogo como conteudo escolar, pela proximidade desses
conteudos da realidade dos alunos, elemento indispensavel para acontecer a
aprendizagem significativa. Esta aproximacao é relatada por Soares et al. (1992,
p. 66):

O jogo satisfaz necessidades das criangas, especialmente a necessidade
de “acao”. Para entender o avango da crianga no seu desenvolvimento, o
professor deve conhecer quais as motivagdes, tendéncias e incentivos que
0 colocam em agado. Nao sendo o jogo aspecto dominante da infancia, ele
deve ser entendido como “fator de desenvolvimento” por estimular a crianga

no exercicio do pensamento, que pode desvincular-se das situagdes reais e
leva-la a agir independentemente do que ela vé.

7

O potencial significativo € observado, também, na relagdo entre os
jogos da comunidade e os de outras regides, interagindo o que é conhecido pelos
alunos e o novo conhecimento. Nesta proposta, o jogo perpassa por diversas séries
pelo fato destas permitirem a ocorréncia de mudangas nas necessidades (prazer e
tensdo) e na consciéncia (exemplo: situagcdes de violéncia presentes na queimada),
ao longo do desenvolvimento do aluno. Nessa perspectiva, Soares et al. (1992,

p. 67) enfatizam que:

Num programa de jogos para as diversas séries, € importante que os
conteldos dos mesmos sejam selecionados, considerando a memoaria
ludica da comunidade em que o aluno vive e oferecendo-lhe ainda o
conhecimento dos jogos das diversas regides brasileiras e de outros paises.

Ja o esporte, segundo os autores, contém codigos e significados que

podem levar a reproducdo, portanto, a uma aprendizagem mecéanica, sem
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intencionalidade, como a memorizagao de regras rigidas, que revelam no processo
educativo uma reproducao das desigualdades sociais.

“‘Por isso, deve ser analisado nos seus variados aspectos, para
determinar a forma em que deve ser abordado pedagogicamente no sentido de
esporte “da” escola e ndo como o esporte ‘na’ escola” (SOARES et al., 1992, p. 70).

A ginastica, na Proposta, possui um carater que permite ao aluno uma
interpretacao subjetiva das atividades e descobertas, contribuindo para a construgao
de um significado psicoldgico, resultado de uma aprendizagem significativa. Nesse

caso, Soares et al. (1992, p. 79) defendem o tema ginastica:

[...] desenvolver um programa de ginastica que provoque no aluno atitudes
de “curiosidade”, ‘“interesse”, “criatividade” e “criticidade” exige
necessariamente uma nova abordagem, na qual “saltar’ seja um desafio
para “descobrir” uma solugdo ao problema de desprender-se da agéo da
gravidade, que nos mantém presos ao ch&o. A abordagem
problematizadora [...] assegura a globalidade das a¢bes das criangas € a
compreensao do sentido/significado da prépria pratica.

Soares et al. (1992) sugerem que os conteudos da cultura corporal
(significagcdes objetivas ou sentido logicos) sejam apreendidos por intermédio da
interacdo da realidade dindmica e concreta do mundo do aluno, sentido pessoal
(conhecimentos prévios contidos na estrutura cognitiva dos alunos), resultando
numa nova leitura da realidade por ele (sentido pessoal ou significagao psicologica),
com referéncias cada vez mais amplas. Este processo acontece por meio do
constatar, interpretar, compreender e explicar, o que leva a apropriacdo do
conteudo.

Outro autor, Kunz (2006), apresenta uma proposta didatico-pedagdgica
para a Educacgao Fisica escolar denominada “pedagogia critico-emancipatéria e
didatica comunicativa”. Esta proposta é centrada no esporte, entretanto reconhece a
existéncia de outros conteudos relevantes a pratica pedagdgica da Educagéao Fisica.
Apresenta formas de trabalho que contribuem para uma aprendizagem significativa,
ja que diferencia a aprendizagem mecéanica de uma aprendizagem emancipatoria,
que se aproxima da significativa, pois valoriza os pré-conhecimentos dos alunos,
enfatiza o trabalho com conteudos relevantes (sentido l6gico) e preocupa-se com o

interesse dos alunos em aprender criticamente (disposicao para a aprendizagem).
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Kunz (2006) enfatiza o trabalho conjunto entre professor e alunos, a
compreensao do sentido do esporte tradicional (sentido l6gico) e “[...] indicagdes
claras e explicitas sobre os diferentes momentos no ensino-aprendizagem dos
esportes em que os pré-conhecimentos do esporte e a influéncia do mundo vivido
dos alunos (conhecimentos prévios) devem ser considerados” (KUNZ, 2006, p. 19).

O autor tem no esporte o seu principal foco. Discorre sobre a influéncia
do esporte de alto rendimento, principalmente nos processos de selegdo, da
especializacdo e da instrumentalizacdo, que contribuem para um esporte
normatizado e padronizado; possibilitando, assim, uma aprendizagem mecanica,
que busca a repeticao de modelos.

Em relagédo ao interesse econémico existente no esporte, Kunz (2006)
relata que a ciéncia busca fins tecnoldgicos e de rendimento em detrimento do ser
humano ou de sua dimenséao social. Nesta realidade, o atleta é visto como objeto,
como mero executor das orientagdes externas fornecidas pelos técnicos e
pesquisadores.

Dessa forma, Kunz (2006) questiona o rendimento, o esporte visto
como comeércio, sinbnimo de consumo, que nha escola proporciona aprendizagem
mecanica, reprodutora de modelos. E acredita que o desenvolvimento da crianca
exige conduta critica, que desperte interesse em aprender de forma libertadora
(disposigdo para a aprendizagem significativa) e que o esporte precisa sofrer
mudancas, ser questionado, ter sua estrutura modificada “...] para atender
interesses compativeis com os praticantes [...]” (KUNZ, 2006, p. 26). Desse modo, é
possivel contribuir para uma Educacéao Fisica transformadora, formadora de alunos
capazes de se colocarem no lugar de outros participantes, de visualizar as
influéncias sociais no esporte e saber questionar os conteudos presentes no esporte
apoiado nos pré-conhecimentos adquiridos pela vivéncia corporal.

Guedes e Guedes (1993) atribuem a Educagao Fisica escolar outro
eixo de interesse, a promocédo da saude, além do desenvolvimento de habilidades
atléticas ou recreacionais. Essa preocupacgao esta integrada a necessidade de uma
aprendizagem que proporcione aos alunos a pratica corporal, ndo apenas no
ambiente escolar, mas também fora dele, tornando-se pessoas ativas (praticantes
de atividades fisicas). Nesse sentido, Guedes e Guedes (1997) estabeleceram o

seguinte objetivo:
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[...] escolares terem acesso a um universo de informacdes e experiéncias
que venham a permitir independéncia quanto a pratica da atividade fisica ao
longo de toda a vida, se caracteriza como importante consequéncia da
qualidade e do sucesso de seus programas de ensino. (GUEDES;
GUEDES, 1997, p. 54).

A pratica da atividade fisica ao longo da vida requer uma aprendizagem
significativa, com intencionalidade, ja que a mera repeticdo dos gestos esportivos ou
a simples vivéncia dos jogos ou brincadeiras, talvez ndo proporcione a formagao de
pessoas conscientes da necessidade de ter uma vida ativa.

Outro fator que se aproxima da aprendizagem significativa no trabalho
de Guedes e Guedes (1997) esta no material de aprendizagem. Sobre esse aspecto,
os autores chamam a atengao para a n&o participagado de alguns alunos nas aulas
de Educacéo Fisica escolar: “[...] as atividades desenvolvidas estavam estruturadas
para uns poucos escolares se envolverem diretamente com a sua realizagao,
enquanto um numero significativo deles ficava inativo a espera do momento
oportuno para sua participagao” (GUEDES; GUEDES, 1997, p. 54).

Preocupados com o pouco tempo efetivo de pratica dos alunos nas
aulas, Guedes e Guedes propdem um trabalho diferenciado com o material de
aprendizagem (atividades proporcionadas pelos professores), com adequacdes as
necessidades fisioldgicas:

Com a intengdo de maximizar o tempo disponivel dos programas de
educacgéo fisica escolar, sugere-se que as atividades sejam organizadas de
maneira a que o0s escolares permanegam mais tempo envolvidos
efetivamente com as tarefas motoras. Estratégias como providenciar
transicdes mais imediatas entre uma atividade e outra, organizar os
escolares em pequenos grupos procurando oferecer melhor aproveitamento
do material disponivel e fornecer instrugoes e retroalimentacées de maneira
clara e compreensivel ao nivel dos escolares, talvez possam elevar o tempo
de participacao dos escolares nas aulas. (GUEDES; GUEDES, 1997, p. 55).

Outra preocupacao estda na adequacido das atividades as realidades

dos alunos ou aos conhecimentos prévios:

De outra parte, as atividades fisicas mais frequentemente selecionadas
pelos professores para as aulas envolveu a pratica de esportes, seja
mediante tarefas voltadas ao dominio dos gestos esportivos ou a pratica do
jogo propriamente. Ainda, na quase totalidade das aulas, deu-se preferéncia
pelas quatro modalidades tradicionais de esportes coletivos - futebol/futsal,
basquetebol, voleibol e handebol — impedindo desse modo, que os
escolares tivessem acesso a atividades esportivas alternativas que
eventualmente possam apresentar uma maior aderéncia a sua pratica fora
do ambiente escolar. (GUEDES; GUEDES, 1997, p. 55).
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O trabalho de Guedes e Guedes (1997) aproxima-se, portanto, da
aprendizagem significativa ao considerar a adequacado das atividades esportivas
(material de aprendizagem) as necessidades fisiolégicas e a realidade dos alunos

(conhecimentos prévios).

Portanto, parece razoavel supor que as atividades esportivas devem ser
consideradas menos interessantes para os propésitos de promogao da
saude por dois motivos basicos. Primeiro, as caracteristicas de seus
esforgos fisicos pouco contribui para se alcangar as adaptagdes fisiolégicas
necessarias a um melhor funcionamento organico; e segundo, ndo prediz
sua pratica ao longo de toda a vida, em razdo das modificagbes verificadas
nos niveis de interesse em idades mais avangadas. (GUEDES; GUEDES,
1997, p. 56).

Brotto (1999, p. 6) propde em seu trabalho a utilizacdo dos Jogos

Cooperativos e estabelece como principal objetivo:

[...] explorar e descrever os Jogos Cooperativos como uma proposta
filoséfico-pedagdgica, capaz de promover a Etica da Cooperagdo e
desenvolver as competéncias humanas necessarias para a melhoria da
qualidade de vida atual e, fundamentalmente, para a vida das futuras
geracgoes.

Nesta perspectiva, sugere um trabalho que apresenta proximidade a
alguns elementos da aprendizagem significativa. O significado psicolégico
(idiossincratico) das pessoas é considerado por Brotto (1999, p. 56), ao discutir

sobre os motivos que levam as pessoas a ndo cooperarem:

Estivemos, durante muito tempo, nos preparando para ndo nos entregarmos
ao outro, dissimularmos, ndo nos mostrar como somos intimamente, sob o
risco de expor nossas “fraquezas” e entao ser atacados e derrotados pelos
“temiveis adversarios”, os outros seres humanos.

N&o expor as fraquezas ou como somos na intimidade, nada mais € do
que evitar o resultado da interacdo entre os conhecimentos prévios e o material de
aprendizagem (0 jogo), o que resulta num significado psicolégico, préprio de cada
pessoa.

Assim, uma pratica mecanica dos jogos (sem intencionalidade) pode
nao contribuir para a cooperagdo, j@ que a interagdo entre o material de

aprendizagem (0 jogo) e os conhecimentos anteriores dos alunos (percepg¢ao do
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mundo, valores) depende de uma relagdo nao-arbitraria e substantiva. Brotto (1999,
p. 76) salienta a necessidade do jogador em compreender que 0 jogo proporciona

prazer por meio do trabalho mutuo:

Tendo os jogos como um processo, aprende-se a considerar o outro como
um parceiro, um solidario, em vez de té-lo como adversario, e a ter
consciéncia dos proprios sentimentos, e a colocar-se um no lugar do outro
operando para interesses mutuos, priorizando a integridade de todos.

Darido (2005a) apresenta um trabalho com tendéncia a
multidisciplinaridade, pois acredita na utilizacdo de diferentes propostas pedagdgicas
na pratica pedagogica do profissional de Educacgao Fisica, o que contribui, também,
para uma aprendizagem significativa.

A proposta de Darido (2005a) discute a pratica pedagdgica do
professor de Educacao Fisica sob varios aspectos, dentre outros se destacam os
relacionados ao conteudo, a perspectiva metodolégica (como fazer) e a avaliagao.
No conteudo, é enfatizado seu sentido I6gico, sua relevancia na cultura corporal,
ligada a uma metodologia que privilegia a interagdo entre conhecimento
sistematizado e conhecimento do aluno; e, por fim, a avaliagdo como produto util
tanto para o aluno quanto para o professor, que pode analisar o significado
psicologico atribuido pelo aluno ao conteudo recebido.

Darido (2005a) defende a utilizagdo de conteudos ndo restritos a fatos
e conceitos, mas a selegdo de varios saberes culturais. Cool et al. (apud DARIDO,

2005a, p. 64) apresentam a seguinte definicdo de conteudo:

[...] uma selecado de formas ou saberes culturais, conceitos, explicagoes,
raciocinios, habilidades, linguagens, valores, crengas, sentimentos, atitudes,
interesses, modelos de conduta etc. cuja assimilagcdo € considerada
essencial para que se produzam desenvolvimento e socializagao
adequados no aluno.

Assim, no conteudo sao englobados:

[...] conceitos, idéias, fatos, processos, principios, leis cientificas, regras,
habilidades cognoscitivas, modos de atividade, métodos de compreenséo e
aplicagdo, habitos de estudos, de trabalho, de lazer e de convivéncia social,
valores, convicgbes e atitudes. (DARIDO, 20053, p. 65).
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Com base nos trabalhos de Coll et al., Darido (2005a, p. 65) apresenta
trés dimensdes de conteudos: “[...] ‘0 que se deve saber?’ (dimensao conceitual), ‘0
que se deve saber fazer?” (dimensdo procedimental), e ‘como se deve ser?’
(dimenséo atitudinal), com a finalidade de alcangar objetivos educacionais”.

Rangel (2005), ao defender o trabalho reflexivo, da mesma forma que
Darido, acredita na opgao metodoldgica do professor em fungao do contexto escolar.

Sobre o ensino reflexivo, expde:

Nossa proposta caminha na direcdo do entendimento de que o professor,
ao optar por determinada forma de agir, deve estar constantemente
refletindo sobre sua pratica social, como ser um professor que, além de
pensar sobre suas agbes, e, conseqlentemente, nas reagbes de seus
alunos (interagdo professor X aluno), é integrante de uma escola e de uma
sociedade, ou seja, de uma cultura escolar. Além disso, entre outros fatores,
exercem influéncia e influenciam sobremaneira essas acbes e reacoes.
(RANGEL, 2005, p. 104).

A reflexdo sobre sua pratica no ensino reflexivo aproxima-se do que

Moreira (2006, p. 170) chama de papel do professor na facilitagdo da aprendizagem
significativa:

[...] deve o professor identificar os conceitos e as proposigdbes mais

relevantes da matéria de ensino, distinguir os mais gerais e abrangentes

dos que estdo em um nivel intermediario de generalidade e inclusividade, e
estes dos menos inclusivos e especificos.

A identificagdo dos conceitos e proposicées mais gerais sera possivel
caso o professor faca uma reflexao da matéria de ensino, considerando a escola e a
comunidade na qual estad inserido. E esta reflexdo envolve, também, uma
identificacdo dos “[...] conceitos, idéias e proposi¢cdes (subsungores) que sao
especificamente relevantes para a aprendizagem do conteudo que vai ser ensinado”
(MOREIRA, 2006, p. 17); o que podera ser alcangado pela interagao entre professor
e aluno, ou cultura escolar (no ensino reflexivo).

A avaliagao escolar em Educacao Fisica, proposta por Darido (2005b),
interage com o diagnostico do aluno, e este diagnostico, por sua vez, requer uma
aprendizagem significativa.

Darido (2005b) acredita que a avaliagdo ndo deve ser um instrumento

de presséao e castigo, mas ser util para professores, alunos e escola, ajudando no
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autoconhecimento e na analise das fases percorridas, no sentido de alcangar os

objetivos propostos. Dessa forma, os autor acredita que:

A avaliagdo pode e deve oferecer ao professor elementos para uma reflexao
continua sobre a sua pratica, no que se refere a escolha de competéncias,
objetivos, conteudos e estratégias. Ela auxilia na compreensdo de quais
aspectos devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos como adequados
para o processo de aprendizagem individual e de todo o grupo de alunos.
(DARIDO, 2005b, p. 127).

A reflexdo sobre os resultados da avaliacdo, proposta pelo autor,
assemelha-se ao diagndstico dos subsungores presentes na estrutura cognitiva dos
alunos (ou conhecimentos prévios), que podem ser aplicados por meio de pré-
testes, entrevistas, didlogos ou outros instrumentos. A avaliagdo auxilia na analise
de quais aspectos podem ser revistos, tornando possivel a utilizagdo de
organizadores prévios (conceitos mais abrangentes que funcionam como ponte
entre o que o aluno conhece e o0 novo conhecimento) no processo de ensino-
aprendizagem.

O trabalho conjunto da avaliagdo com as trés dimensdes do conteudo,
proposto por Darido (2005a) e ja visto neste estudo, encontra-se em consonancia
com o que Moreira (2006) chama de influéncia programatica, na qual se utiliza
“[...] principios programaticos apropriados na organizagao sequencial da matéria de
ensino” (MOREIRA, 2006, p. 169), ou seja, prevé um trabalho com base no material
de ensino e nos conhecimentos prévios dos alunos. Para a dimensao conceitual a
avaliagao deve consistir em observar o uso dos conceitos em trabalhos de equipe,
exposicoes, dialogos entre os alunos e entre o professor e os alunos. Ja para a
avaliagao atitudinal a observacdo sistematica — das opinides e das atuagdes nas
atividades grupais, nos debates, nas manifestacbes dentro e fora da aula, nas
visitas, nos passeios e excursdes, na distribuicdo das tarefas e responsabilidades —,
apresenta a avaliagao procedimental utilizando uma analise das habilidades motoras
e capacidades fisicas, observando sua melhora sem comparar com a dos amigos.

Dessa forma, acredita-se em uma pratica pedagdgica na qual as
diversas concepg¢des da Educagao Fisica possam ser pensadas, ja que a realidade
escolar € muito diversificada e ampla exigindo que o aluno seja respeitado em sua

totalidade: desenvolvimento motor e cognitivo, realidade social e cultural,
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perspectivas futuras e conhecimentos prévios. Além disso, esses elementos devem
unir-se ao conhecimento sistematizado para que a metodologia, o conteudo e a
avaliacdo possam proporcionar uma aprendizagem de qualidade, aqui tratada como

aprendizagem significativa.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO

Para alcancar os objetivos da pesquisa foi necessario estabelecer a
metodologia de trabalho e apontar os procedimentos utilizados para conhecer a
realidade das escolas; ter contato e tomar conhecimento do trabalho realizado pelos
professores; contatar e entrevistar os alunos; observar as aulas e realizar a analise
documental.

A pesquisa constitui-se de um estudo qualitativo ja que, segundo Ludke
e André (1986), desenvolve-se em uma situagdo natural (escola), € rico em dados
descritivos, tem um plano aberto e flexivel, e focaliza a realidade de forma complexa
e contextualizada. E um estudo de caso, pois visa investigar o processo de ensino
de dois docentes de Educacdo Fisica da rede publica, mais especificamente da
Educacao Fisica Escolar da Diretoria de Ensino de Presidente Prudente.

Para o inicio da pesquisa foi necessario submeter o trabalho ao Comité
de Etica em Pesquisa da UNOESTE (Universidade do Oeste Paulista), instituicdo na
qual se apresentou a pesquisa. Esse Comité analisou os objetivos da pesquisa, o
orcamento, o cronograma das atividades, a infraestrutura que seria necessaria, os
sujeitos da pesquisa, bem como, exigiu a autorizagdo dos diretores das escolas para
a realizagdo da pesquisa e o Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE —
Apéndice H) dos participantes da pesquisa. Apos a entrega dos documentos e
declaragbes, foi emitida uma declaragdo (Anexo |) aprovando a realizagdo da
pesquisa.

A escolha desses profissionais para o estudo de caso foi determinada
pelo fato deles atuarem como docentes de Educacéao Fisica por mais de 10 anos em
uma mesma unidade escolar publica; além disso, um deles atua em uma escola do
centro e outro numa escola de um bairro periférico da cidade.

Selecionados os professores, partiu-se para a escolha dos alunos. Os
dois professores lecionavam para alunos do Ensino Médio. O professor da primeira
escola, na primeira série; e 0 da segunda escola, na segunda série do Ensino Médio,
ambos no periodo da manha. Assim, participaram da pesquisa os alunos dessas
séries selecionados por meio de amostras aleatdrias efetuadas mediante sorteio,

correspondendo a metade do total de alunos de cada série. Tanto a primeira quanto
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a segunda série do Ensino Médio possuiam 20 alunos. Apds a apresentagéo dos
objetivos da pesquisa aos alunos e o consentimento dos mesmos e dos pais ou
responsaveis (TCLE — Apéndice H) foram realizadas as observagdes e entrevistas.

Com o objetivo de conhecer a realidade das escolas em que esses
professores atuam, optou-se pela entrevista semiestruturada com a Direcdo das
duas escolas, com os professores de Educacao Fisica e com os alunos do primeiro
(escola A) e segundo (escola B) anos do Ensino Médio, bem como observagdes das
aulas desenvolvidas pelos docentes.

A coleta dos dados centrou-se, portanto, nas respostas das entrevistas
semiestruturadas, nos registros das observagdes das aulas e na analise documental

(planos de alunas contidos no Caderno do Professor).

4.1 Estudo de Caso

Optou-se pelo estudo de caso por este permitir uma boa analise da
realidade, ja que a pratica pedagodgica do professor de Educacgao Fisica € complexa
e exige uma analise aprofundada de seus elementos.

Segundo Laville e Dionne (1999), o estudo de caso refere-se,
evidentemente, ao estudo de um caso, mas também de um grupo, de uma
comunidade ou de um meio. O estudo de caso, de acordo com os autores,
apresenta uma vantagem marcante, devido a possibilidade de aprofundamento que
oferece, pois os recursos estdo concentrados no caso visado, ndo estando o estudo
submetido as restri¢gdes ligadas a comparagao do caso com outros casos.

O estudo de caso apresenta flexibilidade ja que “o pesquisador tem
mais tempo de adaptar seus instrumentos, precisar alguns detalhes e construir uma
compreensao do caso” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 156).

E, contudo, frequentemente criticado por ndo resultar em conclusées
generalizaveis, ja que os casos escolhidos podem ser marginais ou excéntricos,
dificilmente servindo a verificagdo de hipoteses gerais ou teorias. Laville e Dionne

(1999) argumentam, entretanto, que o pesquisador muitas vezes tem razdes para
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considerar um caso tipico de um conjunto mais amplo, do qual se torna o
representante, podendo ajudar a melhor compreender uma situacdo ou um
fendbmeno complexo.

Considerando a pratica pedagogica do professor de Educacéo Fisica
uma situagcéo ampla e complexa demais para ser abordada de maneira significativa
em seu conjunto, esta pesquisa utiliza “um segmento para chegar a uma visdo que
nao seja superficial e que possa, apesar de tudo, valer para o conjunto” (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 157).

Lidke e André (1986) estabelecem caracteristicas ou principios
frequentemente associados ao estudo de caso. Para as autoras, o estudo de caso
visa a descoberta, isto €, mesmo o pesquisador partindo de pressupostos tedricos
iniciais, deve ficar atento a novos elementos que possam surgir durante o estudo. O
quadro tedrico inicial serve como estrutura basica por meio da qual novos aspectos
ou elementos podem ser detectados e acrescentados.

Para uma apreensao mais completa do objetivo, destaca-se mais uma
caracteristica do estudo de caso que consiste em levar em conta o contexto no qual

ele se situa.

Assim, para compreender melhor a manifestagéo geral de um problema, as
agbes, as percepgdes, os comportamentos e as intengbes das pessoas
devem ser relacionadas a situagao especifica onde ocorrem ou a
problematica determinada a que estdo ligadas. (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 18-19).

Outra caracteristica esta no fato de retratar a realidade de forma
complexa e profunda, de enfatizar a complexidade natural das situagdes,
comprovando a ligagdo dos seus componentes. Esta caracteristica revela
“a multiplicidade de dimensdes presentes numa determinada situagado ou problema,
focalizando-o como um todo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19).

O estudo de caso caracteriza-se, também, pelo uso de uma variedade
de fontes de informacao. O pesquisador pode recorrer a diferentes dados, coletados
em varios momentos, em diversas situagcdes e com diferentes informantes. Isto
permite “cruzar informagdes, confirmar ou rejeitar hipéteses, descobrir novos dados,
afastar suposicbes ou levantar hipéteses alternativas” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 19).
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Nesta perspectiva, o pesquisador relata as suas experiéncias durante a
pesquisa, permitindo que o leitor possa fazer suas “generalizagbes naturalisticas”
que, segundo Stake (apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19), “ocorre em funcéo do
conhecimento experiencial do sujeito, no momento em que este tenta associar
dados encontrados no estudo com dados que sao frutos das suas experiéncias
pessoais”.

As caracteristicas anteriormente citadas sdo de grande importancia no
estudo de caso que esta pesquisa objetivou analisar: a aprendizagem do conteudo
da Educacgao Fisica na 12 e 22 séries do Ensino Médio, com o intuito de identificar
elementos que caracterizam ou ndo uma aprendizagem significativa. Tal interesse
surgiu da propria atuagado do pesquisador como professor de Educagao Fisica do
Ensino Fundamental e Médio, pela inquietacdo de analisar a aprendizagem dos
alunos, se aquilo que era discutido na sala de aula e na quadra estava sendo
apropriado pelos alunos de maneira significativa e ndo simplesmente decorada ou
reproduzida mecanicamente. Assim, a pesquisa em questdo deveria ser realizada
com professores que conhecessem a fundo sua escola e seus alunos. Por isso,
optou-se por dois professores que lecionam em suas escolas por mais de dez anos.
As escolas como locus da pesquisa, ambas estaduais, localizam-se uma no centro e

outra na periferia.

4.2 Caracterizacao das Escolas

Como ja foi descrito, a pesquisa aconteceu em duas Unidades
Escolares distintas denominadas aqui de escola A e escola B. A escola A localiza-se
na periferia da cidade de Presidente Prudente e a escola B no centro da mesma
cidade. Ambas as escolas sao estaduais.

A seqguir, apresenta-se a caracterizagcdo de cada escola.



62

4.2.1 Caracterizagéo da escola A

Compreende uma das escolas da Diretoria de Ensino de Presidente
Prudente e localiza-se, como ja indicado, num dos bairros periféricos da cidade de
Presidente Prudente. Funciona em trés turnos, disponibilizando o Ensino
Fundamental Ciclo I, Ensino Médio, Educag¢ao de Jovens e Adultos Presencial em
nivel de Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos de Frequéncia Flexivel e
Atendimento Individualizado, em nivel de Ensino Fundamental Ciclo Il (5% a 82 séries
do Ensino Fundamental) e Ensino Médio (12, 22 e 32 séries).

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola, do ano de
2006, o prédio escolar foi construido no ano de 1969 e ampliado posteriormente. A
partir de 16/02/69, o estabelecimento de ensino passou a funcionar, inicialmente,
com quatro salas de aula e oito classes (séries).

Em relagdo ao Corpo Docente da U. E., o Projeto Politico Pedagdgico
da escola nao especifica 0 numero de professores. A equipe gestora € composta por
uma diretora efetiva, afastada junto a Diretoria de Ensino da Regido de Presidente
Prudente, uma diretora designada, um vice-diretor e um professor coordenador
pedagdgico.

Quanto ao espacgo fisico a escola possui 11 salas de aula, sala dos
professores, secretaria, sala de coordenacéao, direcao, vice-direcado, sala de leitura,
dentista, sala ambiente de informatica (em condigbes de uso), sala de video,
depodsito de materiais, cozinha, banheiros para alunos masculino e feminino,
banheiros para professores masculino e feminino, patio coberto para merenda,
zeladoria e duas quadras esportivas, uma coberta e outra nao.

A sala do diretor encontra-se logo na entrada, juntamente com a sala
da coordenacao, ndo havendo qualquer intermediario entre o visitante e a diregao. A
secretaria também se localiza na entrada, em frente a diregdo. Logo adiante existe
uma porta na qual fica um inspetor de aluno. Segue um corredor com a sala dos
professores e as classes de aula. Apds este corredor, encontra-se outro bloco com
classes de aula, que fica ao lado de uma quadra coberta. Ha, também, uma sala
pequena para os materiais usados nas aulas de Educacao Fisica, que séo poucos

(algumas bolas, uma rede de vdlei, e colchonetes rasgados).
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4.2.2 Caracterizagéo dos alunos —escola A

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico de 2006 (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2005), no periodo diurno, a Escola atende o Ensino
Fundamental Ciclo Il, 5 a 82 séries e Ensino Médio. No periodo noturno, atende as
12 e 22 séries do Ensino Médio, o EJA Presencial em nivel de Ensino Médio
atendendo alunos na faixa etaria dos 17 aos 40 anos em média e a Educacao de
Jovens e Adultos de Frequéncia Flexivel que é atendida em outra escola da cidade.

A escola recebe alunos de inumeros bairros de Presidente Prudente.
De acordo com o Projeto Politco Pedagégico (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2005, p. 2), os alunos que estudam na U. E. sd0, na sua maioria,
provenientes de outras escolas publicas e se dirigem a escola a pé ou de 6nibus. Os
alunos do periodo noturno trabalham e ajudam no orgcamento doméstico; alguns
saem do trabalho e vao direto para a Escola; muitos estdo retomando os estudos
interrompidos ha anos e, por esses e outros fatores, necessitam de um atendimento
diversificado por parte da equipe pedagodgica para garantir a permanéncia e a
aprendizagem com qualidade.

No Projeto Politico Pedagégico (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2005, p. 2) consta, também, que ha poucos alunos com necessidades especiais e
que, em geral, os alunos desta escola, praticam esportes, brincam, assistem TV,
ouvem musica, dangam, Iéem pouco, tém bom relacionamento familiar e com os
colegas, pertencem a religidao catdlica, em sua maioria, e suas familias séo
compostas de 4 a 6 pessoas.

Os alunos que participaram da pesquisa — 12 série do Ensino Médio —

sdo adolescentes na faixa etaria entre 14 e 16 anos, e frequentam o periodo diurno.
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4.2.3 Caracterizagéo da escola B

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola, do ano de
2006, o estabelecimento comecou a funcionar em 05 de julho de 1950. Faz parte
das escolas da Diretoria de Ensino de Presidente Prudente e localiza-se, como ja
indicado, no centro da cidade de Presidente Prudente. Oferece aos alunos os cursos
de Ciclo Il (5% a 82 séries do Ensino Fundamental), EJA (Educacdo de Jovens e
Adultos - Ensino Médio) e Ensino Médio (12, 22 e 32 séries).

Em relagdo ao Corpo Docente da U. E., segundo o seu Projeto Politico
Pedagdgico, a unidade conta com 94 professores, dos quais 12 estdo afastados por
motivos diversos (2 deles atuando como professor coordenador pedagdgico em
outra escola) e 28 sdo eventuais. A equipe gestora € composta por um diretor
efetivo, um vice-diretor e dois professores coordenadores pedagdgicos (diurno e
noturno).

Quanto ao espaco fisico, a escola possui 20 salas de aula, sala de
professores, secretaria, biblioteca, laboratério, sala da dire¢do, sala do vice-diretor,
uma sala para os professores coordenadores, laboratorio de informatica (com
condigdes de uso), sala de video, sala de educacgéao fisica, almoxarifado, duas
dispensas, refeitério, cozinha, amplo patio coberto, jardins (interno e externo ao
prédio) e quadra poliesportiva.

O acesso a entrada principal da escola se da por meio de uma escada.
Logo apds a porta de entrada, localiza-se a secretaria. Mais a frente esta outra porta
na qual se encontra um inspetor de aluno. A esquerda da mesa do inspetor, fica a
diregao e a coordenacédo. O prédio é grande e antigo, possui dois andares. As salas
de aulas espalham-se pelos diversos corredores. No centro do prédio existe um
patio que da acesso a quadra coberta e, ao lado, encontra-se um pequeno espaco,
sem cobertura, também usado pelos professores de Educacéao Fisica. Os materiais

usados nas aulas ficam numa sala ao lado da quadra coberta.
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4.2.4 Caracterizagéo dos alunos —escola B

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico de 2007 a 2010
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2006, p. 4), no periodo diurno a escola
atende o Ensino Fundamental Ciclo Il — 5 a 82 séries —, com 15 turmas (600
alunos), e no noturno ha apenas uma turma (35 alunos). O Ensino Médio diurno tem
09 turmas (360 alunos), € o noturno 7 turmas (280 alunos). O EJA presencial em
nivel de Ensino Médio conta com 09 turmas (450 alunos). A faixa etaria ndo esta
identificada no projeto.

No Projeto consta, também, a ocorréncia de muitas transferéncias
devido aos mais variados motivos: trabalho, doencga, transporte etc. No periodo
noturno ha muitos alunos que trabalham em decorréncia da necessidade econdmica
da familia. E, por fim, a escola conta com o atendimento de uma assistente social
cedida por uma empresa privada para atender alunos e pais.

Os alunos que participaram da pesquisa — 2?2 série do Ensino Médio —,

sdo adolescentes na faixa etaria entre 15 e 17 anos, e frequentam o periodo diurno.

4.3 Perfil dos Docentes

4.3.1 Docente da escola A

O professor A € do sexo feminino, tem 46 anos e possui formagao
superior em Educagao Fisica, de 1981 a 1984, e em Pedagogia, de 1999 a 2004,
ambos realizados na UNESP. Concluiu, também, o Curso de Pds-graduagao lato

sensu em Pré-escola (1980-1981).



66

Lecionou na Educacdo Infantil, de 1984 a 1990, e leciona como
professor de Educacéao Fisica desde 1990; e ha 12 anos leciona na escola em que
foi realizada a pesquisa.

No que diz respeito a atualizagdo, o professor mencionou participar de
eventos na area, porém, afirma que: “ha tempos nao participo”.

Além da 12 série do Ensino Médio, relata lecionar para outras séries do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Trabalha, também, Atividade Curricular

Desportiva de voleibol feminino (mirim e infantil) e ténis de mesa misto infantil.

4.3.2 Docente da escola B

O professor B é do sexo feminino, com 42 anos, tem curso superior em
Educacgao Fisica, concluido em 1985, e Pds-graduacgao lato sensu em Fisiologia do
Esforco, com conclusdo no ano de 2002, ambos realizados na UNESP de
Presidente Prudente.

Atua como professor de Educacgao Fisica desde 1988, e faz 12 anos
que leciona na escola em que foi realizada a pesquisa.

Realiza atualizacbes e participa de simpdsios promovidos pelas
universidades (UNESP e UNOESTE) da cidade de Presidente Prudente: “Sempre
que possivel. Simpoésio de Educacdo Fisica do ano passado... Eu participei 2005,
2006, em 2007 participei de alguns cursos trazidos pelo SEST. Oficinas, sempre que
possivel, eu participo, acho muito importante as atualizacfes”.

Além da 22 série do Ensino Médio, o professor atua em outras séries do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. E responsavel por quatro turmas de
Atividade Curricular Desportiva, a saber: voleibol (infantil e mirim), ténis de mesa e

xadrez.
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4.4 Procedimentos Metodoldgicos

Com o objetivo de analisar o processo de ensino-aprendizagem dos
docentes pesquisados, foram desenvolvidas entrevistas semiestruturadas,
observacgoes e analise documental.

A seguir, serdo descritos os procedimentos que nortearam as agdes ao

longo da pesquisa.

4.4.1 Entrevistas com os docentes

Para a realizacado das entrevistas, os professores foram contatados na
propria escola. Foi feita uma visita anterior e discutida a possibilidade para a
realizacado das entrevistas, bem como a autorizacdo do diretor da escola (Apéndices
| e J). A entrevista com o professor da escola A (Apéndice B) foi realizada na manha
do dia 08 de maio de 2008, na sala dos professores. Com o professor da escola B
(Apéndice C), a entrevista ocorreu na tarde do dia 12 de maio de 2008, na sala
destinada a trabalhos pedagdgicos. Foi utilizado um gravador digital para registro
das entrevistas.

As entrevistas com os professores seguiram um modelo
semiestruturado, com base em um roteiro (Apéndice A). Esse roteiro apresentava
questdes que envolviam, num primeiro momento, identificacdo pessoal, formagao
docente e sua agao no magistério.

Num segundo momento, os professores foram instigados a versar
sobre o entendimento que fazem da Educacéo Fisica e o relacionamento com a sua
pratica pedagodgica, apresentando consideragbes a respeito do planejamento de
ensino, articulado com os conhecimentos prévios dos alunos, avaliagao diagndstica,
selecdo e organizacdo dos conteudos, procedimentos de ensino, propostas de

avaliacao e recursos didatico-pedagdgicos.
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4.4.2 Entrevistas com os alunos

Para a realizagdo das entrevistas, os alunos (Apéndice D) foram
contatados anteriormente, depois da entrevista com os professores. Apos a
apresentacao do objetivo da pesquisa aos alunos, foi solicitada a participagdo dos
mesmos na pesquisa. Os alunos que se propuseram a realizar a entrevista
receberam um Termo de consentimento (Apéndice H) a ser assinado por seus pais
ou responsaveis. Somente depois da devolu¢cdo do termo foi realizada a entrevista.

As entrevistas com os alunos da escola A aconteceram na Sala de
Ambiente Informatizado, no dia 15 de maio de 2008. Ja com os alunos da escola B,
as entrevistas foram realizadas na Sala de coordenagao, no dia 28 de agosto de
2008. As entrevistas foram realizadas individualmente e tiveram a duracao de seis a
doze minutos. Foi utilizado um gravador digital para registro dos dialogos.

As entrevistas com os alunos também seguiram um modelo
semiestruturado (Apéndice E). Partiu-se, inicialmente, da identificacdo dos alunos,
respeitando-se o sigilo.

As entrevistas foram efetuadas procurando obter dados sobre a
percepcao dos alunos para com as aulas de Educagao Fisica, isto é, seu
discernimento do processo de ensino-aprendizagem. Buscou-se saber sobre a
pratica corporal dos alunos dentro e fora das aulas de Educacgao Fisica, quais
atividades (desporto, jogo, luta, ginastica, danga) vivenciavam, assim como as suas
expectativas sobre a disciplina.

Foi investigado, também, como os alunos descreviam as aulas, as
possiveis mudangas ou sugestdes para torna-las mais interessantes e participativas,
dados sobre as atitudes do professor e a participacdo dos alunos nas aulas.

Os alunos foram instigados a falar sobre as suas vivéncias na
Educacgao Fisica até a 82 série do Ensino Fundamental, o que contribuiu para um
melhor esclarecimento sobre o caminho que estes alunos percorreram e,
consequentemente, suas percepgdes sobre a disciplina.

Por fim, buscou-se compreender a valorizac&o da disciplina, isto é, se o
conhecimento adquirido nas aulas contribui para sua formagao e desenvolvimento

como cidadao critico e participativo.
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O caminho descrito deu condi¢cao para se analisar a atuagao do professor na
disciplina de Educacéao Fisica com o enfoque no processo de ensino-aprendizagem,
procurando desvelar o processo ensino-aprendizagem que o0s professores

proporcionam aos alunos.

4.4.3 Observacdes das aulas

Com a intencao de melhor subsidiar a coleta dos dados, optou-se pela
utilizacdo da observagcdo, em conjunto com as entrevistas e a analise de
documentos.

Para a realizacdo das observacgoes, foi estabelecido um minimo de
aulas que permitisse a discussao de um tema, isto é, iniciagao, desenvolvimento e
avaliagdo do conteudo ministrado. Foram observadas 10 aulas, 5 em cada escola.
As aulas tinham o tempo de 50 (cinquenta) minutos de duragao.

As observagdes na escola A foram realizadas nos dias 8, 9, 15 e 16 de
setembro de 2008, e nos dias 8, 9, 15 e 16 de outubro na escola B.

A observacéo das aulas teve como objetivo comparar as respostas dos
professores e dos alunos, obtidas nas entrevistas, com a realidade concreta em sala
de aula, ja que a observacao contém as seguintes caracteristicas:

a) independe do nivel de conhecimento ou da capacidade verbal dos
sujeitos; b) permite “checar”, na prética, a sinceridade de certas respostas
que, as vezes, sao dadas sO para “causar boa impressdo”; c) permite
identificar comportamentos n&o-intencionais ou inconscientes e explorar
tépicos que os informantes ndo se sentem a vontade para discutir; e
d) permite o registro do comportamento em seu contexto temporal-espacial.
(ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1999, p. 164).

Optou-se pela observagdo néo-estruturada (Apéndice F) ja que se
pretendia descrever e compreender o que estava ocorrendo nas aulas, qualquer que
fosse o local (sala de aula, quadra, patio) utilizado pelos professores.

Considerou-se, também, uma possivel interferéncia do observador nas
aulas; mas, segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1999, p. 164) “pode-se

argumentar que esta fica minimizada pela permanéncia prolongada do pesquisador
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no campo, pois o0s sujeitos, com o tempo, se acostumam com a sua presencga’.
Outra questdo apontada no que diz respeito aos limites temporais e espaciais, ou
seja, as situagdes que ocorrem fora do periodo de observagao; nao foi problema, ja
que, segundo os autores, a observagédo n&o se constituiu como unica técnica usada
para a coleta de dados. E, por fim, o tempo prolongado gasto na observacéo é
“inerente a necessidade de aprender os significados de eventos e comportamentos”.
(ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1999, p. 164).

As observacbes das aulas foram anotadas em um caderno de notas
(Diario de Registro). Neste diario, procurou-se descrever os fatos ocorridos durante
as aulas, tais como: comportamento dos professores e alunos; interacdo entre
professor e aluno e entre os alunos; procedimentos metodologicos usados pela
docente em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem e outros fatores que
influenciaram na aprendizagem. As observagdes foram realizadas com total

dlscrigdo, com o observador sentado ao fundo da sala.

4.4.4 Analise documental

Ap0Gs o contato inicial com os docentes e a apresentagdo dos objetivos
da pesquisa, foram solicitados os planos de ensino. Ambos os professores disseram
seguir a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo, apresentada pela Secretaria
da Educacao no ano de 2008.

Os docentes disponibilizaram o “Caderno do Professor”, distribuido no
comego do ano a todas as escolas estaduais pelo Governo do Estado, como
orientador dos trabalhos realizados em sala de aula, e disseram nao ter um plano
préprio de ensino.

Foi analisado o conteudo registrado no Caderno do Professor, que
seria utilizado nas aulas observadas. O tema utilizado pelo professor da escola A foi:
“Ginastica — praticas contemporaneas: ginastica aerdbica”; e o tema utilizado pelo
professor da escola B: “Corpo, saude e beleza: fatores de risco a saude e doencgas

hipocinéticas”.
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Para cada tema o Caderno do Professor oferece uma fundamentacao
tedrica e sugere situacdes de aprendizagem. Para cada uma delas encontra-se a
previsdo do numero de aulas, o conteudo e as competéncias e habilidades. Essas
situagcbes de aprendizagem contém, ainda, etapas a serem trabalhadas pelo
professor.

Dessa forma, o Caderno do Professor serviu como analise documental
para a pesquisa, fornecendo dados para a analise da pratica pedagdgica dos
professores participantes da pesquisa.
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5 DISCUSSAO E ANALISE DOS DADOS

A apreciagdo da pratica pedagogica dos professores contou com o
levantamento de algumas categorias que permitiram analisar o ensino e a
aprendizagem desses profissionais.

Na primeira categoria foram discutidas as concepgdes de Educagéo
Fisica dos docentes, pois se considerou a existéncia de uma estreita relagao entre a
perspectiva que eles tém da disciplina (0 que representa a disciplina para o
professor, sua concepgao tedrica) e suas praticas pedagogicas.

A segunda categoria diz respeito aos conhecimentos prévios dos
alunos. Um fator importante na aprendizagem significativa reside nos conhecimentos
prévios dos alunos; ja que, segundo a teoria da aprendizagem de Ausubel, Novak e
Hanesian (1980), novos conhecimentos integram-se aos existentes na estrutura
cognitiva do aprendiz. Este conceito garante que o ensino oferecido pelo professor
nao contribua para uma aprendizagem mecanica, isto €, quando o conteudo a ser
aprendido n&o consegue ligar-se a algo ja conhecido levando o aluno a esquecer
com facilidade o que foi trabalhado. Isto ocorre quando as novas informagdes sao
aprendidas sem interagirem com conceitos relevantes existentes na estrutura
cognitiva, n&o construindo novos conhecimentos.

A terceira e a quarta categorias sao, respectivamente, a disposi¢cao do
aluno para a aprendizagem (querer aprender de forma nao arbitraria e substantiva) e
o material potencialmente significativo, o conteudo utilizado pelos professores (que
possa ser incorporado a estrutura cognitiva por meio de uma relagao nao-arbitraria e
substantiva). Nao existindo a disposi¢cao do aluno, nada adianta a existéncia do
material significativo, pois ocorrera a aprendizagem automatica. O mesmo acontece
quando o material ndo é potencialmente significativo, mesmo existindo a disposigéo
do aluno.

Outro fator necessario a aprendizagem na Educacgao Fisica, esta na
relacdo entre a teoria e a pratica, ou seja, como os professores lidam com o
conteudo. Este conteudo pode ser compreendido em trés dimensdes — 0 que se
deve saber? (dimensdo conceitual); o que se deve saber fazer? (dimenséao

procedimental); e como se deve ser?’ (dimensao atitudinal) —; com a finalidade de
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alcancar objetivos educacionais. A forma de trabalho entre elas pode desvincular
uma da outra, ou seja, transformar a disciplina em duas, uma na sala de aula e outra
na quadra.

Assim, analisar como o professor trabalha com os conhecimentos
prévios, a disposicdo do aluno para aprender e o conteudo, representa compreender

qual ensino ele esta proporcionando aos seus alunos.

5.1 Concepcgdes de Educacéo Fisica dos Docentes

Para melhor compreender como o professor trabalha com o conteudo,
faz-se necessario o entendimento de Educacgéo Fisica, ja que existe uma estreita
relacdo entre a perspectiva que se tem da disciplina (o que representa a disciplina
para o professor, sua concepgdo teorica) e a pratica pedagdgica, isto €, a
perspectiva “responde as exigéncias [...] do processo de construgdo da qualidade
pedagdgica da escola publica brasileira” (SOARES et al.,1992, p. 18).

O professor da escola A entende a Educacgao Fisica ndo apenas como
divulgadora de esportes, mas a vé como uma disciplina que pode ensinar muito mais
do que a pratica de jogos, uma disciplina “conscientizadora do corpo nas atividades
fisicas, ou seja, no estudo do movimento corporal”.

Conscientizar significa “ter conhecimento de”, significa proporcionar ao
aluno conhecimento de corpo, mais especificamente, o0 movimento corporal. Esse
entendimento aproxima a Educacdo Fisica da tarefa de proporcionar ao aluno
condi¢cdes de conhecer o funcionamento do corpo humano de forma que possa ser util
na pratica de esportes, jogos, lutas, ginastica, danga; enfim, no movimento corporal.

Para o professor da escola B, a Educacao Fisica representa uma area
que contribui para o desenvolvimento motor do ser humano. No seu entendimento, a

disciplina deve trabalhar o

[...] aluno no seu todo, ou seja, a parte motora, a parte do corpo dele.
Com a nova proposta mudou um pouco 0 conceito que eu tinha, porque
me deu um direcionamento. As aulas ja estdo formatadas e na antiga o
professor tinha mais autonomia para elaborar seu plano de aula, seu
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projeto, e agora ja vem uma coisa mais engessada. Por um lado deu
mais direcdo pra gente, apesar de n&do concordar com algumas
atividades, das atividades ndo serem todas faceis de serem realizadas,
eu concordo com a proposta, desse direcionamento que esta sendo
dado, tem muitas atividades que eu ndo estou conseguindo aplicar.

Esse entendimento aproxima-se do outro professor, ja que elege o
desenvolvimento motor como principal fim da disciplina. Afirma que a nova proposta
apresentada aos docentes pela Secretaria da Educacgao, no inicio de 2008, mudou o
seu conceito da area, ja que provocou mudangas na sua pratica.

Contudo, a proposta utilizada pelo professor concebe a cultura corporal
como objeto de estudo da disciplina. Entende-se o conjunto de significados/sentidos,
simbolos e codigos que se produzem e re-produzem dinamicamente nos jogos,
esportes, dancas e atividades ritmicas, lutas, ginasticas etc., os quais influenciam o
“Se movimentar” dos sujeitos, e o movimento é o dialogo com o mundo, o que n&o
se concilia com o entendimento que os professores tém da disciplina.

Sobre a relacdo desse entendimento com a sua pratica o professor da
escola A relata que se baseia em aulas praticas e tedricas, e também na realizagao
de pesquisas que envolvam assuntos pertinentes a Educacdo Fisica ou nao.
O professor da escola B vislumbra a necessidade de apreciar em suas aulas nao
apenas a pratica, mas o conhecimento que permeia esta area de conhecimento e

afirma:

Eu tento trazer nas minhas aulas préaticas esse novo olhar da Educacgéo
Fisica como uma area de conhecimento, ndo sé de pratica fisica, mas
de estudo também, estudar a Educacdo Fisica, o aluno ter o
conhecimento do que é das suas capacidades fisicas, é isso. (Docente
B)

A relacao do que representa a Educacao Fisica para esses professores
e a sua pratica revela a necessidade de problematizarem as suas praticas
pedagogicas, de contextualizarem o movimento. Porém, esses entendimentos
abarcam apenas uma parcela do que seria a fungcdo da escola: “Na escola, a
Educacao Fisica seleciona e problematiza temas da cultura corporal de movimento
tendo em vista sua intencionalidade pedagdgica [...]” (BETTI, 2005a, p. 189).

Os professores enfatizam, nas suas falas, apenas o tema “Corpo”, no

qual as capacidades fisicas e o desenvolvimento motor fazem parte. Este tema esta
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inserido na proposta curricular utilizada pelos mesmos, denominada “Corpo, saude e

beleza”:

[...] as doengas relacionadas ao sedentarismo (hipertensdo, diabetes,
obesidade etc.), e de outro lado, o insistente chamamento para
determinados padrdes de beleza corporal, em associagdao com produtos e
praticas alimentares e de exercicio fisico, colocam os jovens na “linha de
frente” dos cuidados com o corpo e a saude. (SAO PAULO, 2008c, p. 46).

A Educacéao Fisica, entretanto, ndo pode ficar restrita a parte biolégica
ou ao comportamento motor dos alunos, mas considera-lo dentro de um contexto
cultural na qual esta inserido, trabalhando os diversos conteudos (jogo, esporte,
danga, luta, ginastica) relacionados com corpo (capacidade fisica, anatomia,

bioquimica, correg¢ao postural etc.), midia, lazer, trabalho e contemporaneidade.

5.2 Os Conhecimentos Prévios

Identificar os conhecimentos prévios dos alunos € um dos papéis do
professor na facilitagdo da aprendizagem significativa. Encontrar os subsuncgores ou
conhecimentos ancoras (conceitos, proposi¢cdes e ideias claras, precisas, estaveis),
presentes nos alunos nio se trata simplesmente da aplicagdo de um teste, ou pré-
testes usados no inicio de um curso ou conteudo, mas percorrer um caminho na

tentativa de desvelar a estrutura cognitiva dos alunos.

Cabe aqui frisar que nao se trata simplesmente de aplicar um pré-teste
no inicio do curso. Os pré-testes comumente usados, geralmente, dao
apenas uma idéia grosseira do conhecimento prévio do aluno e, via de
regra, ndo estdo baseados em uma analise criteriosa de que conhecimentos
prévios sao especificamente relevantes a aprendizagem do conteudo do
Ccurso.

O que se esta enfatizando é a necessidade de fazer uma tentativa séria
de “identificar a estrutura cognitiva do aluno” antes da instrugdo, seja por
meio de pré-testes, entrevistas ou outros instrumentos. (MOREIRA, 2006,
p. 170-171).

Quando questionado sobre os conhecimentos prévios dos alunos, o

professor da escola A respondeu: “Conhecimento prévio, sO verifico quando acho
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necessario, quando percebo que é um conteudo que tenho que partir daquilo que
meus alunos ja conhecem”.

Percebe-se que o professor entende que alguns conteudos n&o
necessitam de uma analise prévia dos conhecimentos dos alunos e que outros
necessitam. Mas, como saber qual conteudo exige a necessidade de analisar os
conhecimentos prévios e quais nao necessitam?

Sem uma avaliacdo diagnéstica, seja qual for o meio utilizado (pré-
teste, jogo, dinamica, conversa em grupo, entrevista etc.), na teoria da
aprendizagem significativa o professor ndo teria condicbes de conhecer os
conhecimentos prévios dos alunos, que s6 é possivel por meio da fala, da escrita, ou
da expresséao corporal.

Pensar que todos os alunos apresentam o minimo de conhecimento
necessario para que possam compreender um novo conteudo, pode levar a
exclusao de alguns alunos que necessitam de um trabalho diferenciado ou da
retomada de alguns conhecimentos. Assim, “segue-se que o potencial significativo
do material a ser aprendido varia ndo somente em relacédo a experiéncia educacional
prévia como também a fatores tais como idade, Q.l., ocupagao, condi¢gbes socio-
culturais” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 37).

O professor da escola B nado realiza avaliagbes diagnosticas nem
considera os conhecimentos prévios dos alunos. Justifica tal decisdo pelo fato de

seguir a proposta sugerida pela Secretaria da Educacéo:

Antigamente sim, agora o meu planejamento ja vem pronto, este ano.
Antigamente a gente fazia uma anamnese, umas avaliagbes antes pra
ver 0 que tinham trabalhado. Logo nas primeiras aulas eles faziam o
registro do que era Educacdo Fisica, 0 que eles mais gostavam de
fazer. Este primeiro contato com os alunos, na primeira semana, eu
sempre ficava na parte escrita, e depois eu passava para a pratica e
eventualmente algum texto. Agora ja veio pronto, primeiro foi o periodo
de recuperacdo, aqueles textos do jornal, producdo de texto, e agora
cada série ja tinha sua formatacdo, se era atletismo, se era uma
modalidade de esporte, ginastica, ja estava tudo pronto, nao teve este
periodo.

A avaliagao diagndstica ou dos conhecimentos prévios dos alunos, nao
se refere ao que o aluno gosta ou ao seu entendimento de Educagao Fisica, mas do
conhecimento que tem sobre determinado conteudo, isto €, se o conteudo a ser

apresentado pelo professor faz sentido ou € passivel de ser aprendido. Ha de se
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considerar tal avaliagédo, pois os conceitos séo aprendidos por meio de relagdes de

similaridade:

Um segundo critério — relagdo substantiva — implica que, se o material de
aprendizagem for mais uma vez suficientemente n&o arbitrario, permitira
que um simbolo ou grupo de simbolos ideacionalmente equivalentes se
relacionem a estrutura cognitiva sem qualquer alteragdo resultante no
significado. Em outras palavras, nem a aprendizagem significativa nem a
aprendizagem emergente estdo condicionadas ao uso exclusivo de signos
particulares ou quaisquer outras representagdes particulares; o mesmo
conceito ou proposicdo pode ser expresso através de uma linguagem
sindnima que vai remeter exatamente ao mesmo significado. Desse modo,
por exemplo, “dog”, “Hund” e “chien” significam o mesmo que “cachorro”
para uma pessoa que tem um certo dominio do inglés, alem&o e francés;
para uma pessoa com conhecimento elementar de aritmética, os simbolos
Y e 0,5 se equivalem. (AUSUBEL, NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 38).

Nesse contexto, o professor que esta trabalhando com um tema, por
exemplo o “Jogo”, pode usar os conhecimentos sobre os diversos tipos de jogos que
os alunos conhecem e relacionar as caracteristicas presentes no jogo com as
caracteristicas dos jogos vivenciados por eles: flexibilidade das regras, prazer,
cooperagao, adaptacao de materiais, improvisagao etc. O conceito do jogo vai fazer
sentido para os alunos, pois faz parte da sua realidade. O mesmo pode ser feito com
o esporte, a luta, a danga etc.

A justificativa do professor da escola B em ndo realizar uma avaliagéo
dos conhecimentos prévios dos alunos pelo fato de seguir a Proposta Curricular do
Estado, ndo condiz com a proposta, pois no “Caderno do Professor” sao

apresentadas orientagdes e sugestdes:

As orientagbes e sugestdes a seguir pretendem oferecer-lhe subsidios para
o desenvolvimento dos temas apresentados. Nao pretendem apresentar as
Situagdes de Aprendizagem como as unicas a serem realizadas, nem
pretendem restringir a sua criatividade, como professor, para outras
atividades ou variagbes de abordagem dos mesmos temas. (SAO PAULO,
2008b, p. 9).

A nao consideragao dos conhecimentos prévios dos alunos, condigao
essencial na aprendizagem significativa, é observada durante as aulas dos
professores. Os professores iniciaram os conteudos sem qualquer questionamento
sobre os conhecimentos dos alunos referente ao conteudo trabalhado.

O docente da escola A, ao trabalhar com o conteudo sobre frequéncia

cardiaca, nao fez qualquer interacdo entre o novo conteudo e o0s possiveis
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conhecimentos ou ideias presentes nos alunos. Solicitou simplesmente que
sentissem seus batimentos cardiacos apalpando o pescoco.

Ja o docente da escola B, procurou relacionar o material de
aprendizagem com os conhecimentos prévios dos alunos. Porém, o fez de maneira
modesta, sem interagdo efetiva, pois apos obter as respostas das perguntas
realizadas, ndo as considerou. Ao iniciar o conteudo sobre lesdo, fez a seguinte
pergunta: “O que vocés acham que sdo lesbes comuns no esporte?”. Um aluno
responde que é uma “Dor” e em seguida explica: “E um choque provocado no
musculo da coxa”. A explicagdo resume-se a esta fala e na sequéncia pergunta aos
alunos sobre um tipo de lesdo, sem dar continuidade ao assunto e ou considerar a
resposta feita.

Nas entrevistas realizadas com os alunos, percebeu-se uma rica
pratica corporal, porém, a mesma nao foi considerada pelos professores durante as
aulas observadas.

A seguir, as praticas corporais dos alunos foram discutidas e

sugestionadas para o trabalho com os conteudos utilizados pelos professores.

5.2.1 Arealidade dos alunos

A Educacéao Fisica € uma disciplina que se aproxima da realidade da
maioria dos alunos, ja que a crianga e o adolescente comumente praticam jogos,
esportes ou outras manifestagcdes corporais que sao trabalhadas nas aulas. O
professor pode lancar mao disso para adequar o conteudo escolar a realidade dos

alunos:

Porque os professores de Educacdo Fisica sdo atores sociais, que
trabalham num determinado cenario — escola, bairro, cidade etc. —,
utilizando determinados conteudos e seguindo determinadas regras,
crengas, valores, certezas etc. Tudo isso possui raizes na propria dindmica
da vida social. (DAOLIO, 2007, p. 18).

Buscando conhecer um pouco da pratica corporal dos alunos para

analisar a agdo do professor, foi-lhes perguntado sobre a pratica de esportes ou
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atividades fisicas além das aulas de Educacgao Fisica. A maior parte dos alunos da

escola A apresentava uma vivéncia:

e Praticavam no minimo um esporte duas ou mais vezes por semana,;

e Na&o vivenciavam ou praticavam esporte.

O Praticavam no minimo um esporte ou
mais vezes por semana

B N3o praticavam esporte

70

GRAFICO 1 - Préatica de algum esporte ou atividade fisica — escola A
Fonte: O Autor

Os alunos que praticavam ao menos um esporte, duas ou mais vezes

por semana, disseram:

Sim. Basquetebol. Estava treinando no ginasio de esportes, trés vezes
por semana uma hora por dia.

Sim. Voélei, e fazia natacdo. O vdlei duas vezes por semana nas turmas
de treinamento. A natacgdo trés vezes por semana, uma hora por dia, no
Centro Olimpico.

Sim. Vélei, e fazia nata¢do. Futsal, no Atlético e na semana, as duas,
trés vezes por semana, uma hora por dia.

Pratico. Sé treino futebol, s6. No SEST/SENAT, todos os dias. Das trés
horas as sete horas, até tem... vocé puxa peso, faz os pesos e tal, e
depois eles soltam um coletivo pra gente.

Eu faco volei aqui, fago treino de volei. Duas vezes por semana, trés
aulas, um dia tem duas e outro uma so.

Sim. Voleibol nas turmas de treinamento.
Futsal com os amigos.

Os alunos que nao vivenciavam ou praticavam esporte responderam:

N&o, ndo participo.
N&o. Eu ndo posso.

Participava do treino de xadrez nos campeonatos. Mas, como eu vou
comecar a trabalhar, ndo estou vindo.
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Todos os alunos da escola B praticam um esporte ou atividade fisica

além da Educacao Fisica:

e Praticavam esporte e/ou caminhada de forma nao regular;
e Praticavam esporte ou caminhada uma ou mais vezes por semana;
e Praticavam dois ou mais esportes e/ou caminhada trés ou mais vezes por

Semana.

20%

[ Praticavam esporte e/ou caminhada de
forma nao regular

40% . .

H Praticavam esporte ou caminhada uma
ou mais vezes por semana

[OPraticavam dois ou mais esportes e/ou
caminhada trés ou mais ve zes por
semana

40%

GRAFICO 2 - Préatica de algum esporte ou atividade fisica — escola B
Fonte: O Autor

Os alunos que praticavam esporte e/ou caminhada de forma nao

regular apontaram:

N&o. As vezes por brincadeira com as amigas no volei. Muito pouco.
Xadrez e caminhada, mas néo € regular.

Os alunos que praticavam esporte e/ou caminhada uma ou mais vezes

por semana relataram:

Faco caminhada, as vezes jogo vblei com 0s amigos, natacdo, essas
coisas. Uma vez por semana.

Faco caminhada duas vezes por semana no meu bairro.

Jogo futsal. Como brincadeira ndo como profissdo. Jogo na rua, jogo na
guadra. Mas todo domingo eu jogo, aqui no Parque de Uso Mdltiplo.

Faco caminhada todos os dias, duas horas por dia, perto de casa, no
meu bairro.
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Os alunos que praticavam dois ou mais esportes trés ou mais vezes

por semana disseram:

Futebol praticamente todos os dias. VOlei duas ou trés vezes na
semana, basquete também. Futebol e vbdlei mais no meu bairro,
basquete geralmente nos parques por aqui, no Parque do Povo ou
outras quadras.

Sim. Volei, na escola. Bets e queimada, s6! Trés vezes por semana.

Pratico futebol, ciclismo e as vezes volei. Futebol 3 vezes por semana a
tarde e o ciclismo eu dei uma parada, mas eu praticava todos os dias
depois das seis. O vélei eu pratico aqui na escola mesmo.

Pratico. Caminhada, porgue eu caminho junto com minha mée, e pratico
basquete no treino. Caminhada sao trés vezes por semana e basquete
guatro vezes por semana. Terca e quinta no PUM, com um professor da
SEMEP, e dias de quarta e sexta no SESC TERMAS com outro
professor e outros auxiliares dele.

As praticas corporais vivenciadas pelos alunos (vélei, caminhada,
futsal, futebol, bets, queimada, ciclismo, basquetebol e natagdo), correspondentes
aos seus conhecimentos prévios sobre a cultura corporal de movimento, poderiam
ser identificados e explorados nas aulas, 0 que nao foi observado na atuacado dos
professores.

O professor da escola A trabalhou com a “Frequéncia Cardiaca”, que
faz parte do tema, contido no Caderno do Professor, “Ginastica — Praticas
Contemporaneas: Ginastica aerébica”. Durante as aulas o professor ndo langou mao
das vivéncias dos alunos e nao realizou qualquer tipo de avaliagao diagndstica.

No primeiro dia de observacido, ao terminar a chamada, explicou aos
alunos que a aula tinha como objetivo trabalhar a frequéncia cardiaca. E solicitou

aos alunos:

Cologue o dedo indicador e médio no pescoc¢o ou no pulso. Todos estéao
sentindo? Agora, contem os seus batimentos cardiacos enquanto eu
marco o tempo de 15 segundos... Agora, multipliguem o resultado por
quatro.

Explicou aos alunos que a frequéncia cardiaca que encontraram
correspondia a de repouso e solicitou o registro da frequéncia cardiaca, dizendo que

usariam depois.
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Todo o processo nao foi relacionado com as vivéncias dos alunos. O
tema “Frequéncia Cardiaca” poderia ser associado a qualquer um dos esportes,
jogos, ou atividade fisica praticados pelos alunos fora da Educagdo Fisica,
principalmente a caminhada que foi a atividade proposta pelo professor:

Quando questionado sobre a intensidade da caminhada, o professor

responde:

Quem quiser correr, pode! Desde que esteja acostumado. (Docente A)

Esse foi outro momento que o professor poderia ter relacionado o
conteudo com a vivéncia dos alunos, ja que este tema é de grande utilidade fora do
ambiente escolar.

No “Caderno do Professor”, utilizado pelo docente da escola A, ndo ha
qualquer referéncia aos conhecimentos prévios dos alunos, mas € sugerido ao
professor a retomada dos conteudos desenvolvidos nos bimestres anteriores:
padrées e esteredtipos de beleza corporal; balango energético e custo calérico do
exercicio fisico; alimentacdo, exercicio fisico e obesidade; exercicio fisico e saude
individual. Estes conteudos, de acordo com o Caderno, ddo suporte para o
desenvolvimento do tema “Ginastica” (especifico — frequéncia cardiaca). Porém, os
conteudos citados ndo séo inclusivos ou n&o possibilitam a compreensdo de zona
alvo de treinamento proposta pelo Caderno.

O professor da escola B trabalhou com “Lesbdes”, que faz parte do tema
“Corpo, Saude e Beleza: Exercicio Fisico e Pratica Esportiva em Niveis e Condi¢des
Adequadas”, contido no “Caderno do Professor”. A aula ndo faz qualquer mengao a
vivéncia corporal dos alunos fora da Educacgao Fisica. De forma similar ao professor
da escola A, nao existiu qualquer tipo de avaliagdo diagndstica. Mas, cita um fato

que vivenciou para explicar:

A lesdo no ligamento é mais séria do que 0 0SSO porque séo estruturas
mais complexas. Um aluno estava no 6nibus e ao tentar abrir a janela
sofreu uma torgéo.

Em outro momento relaciona o conteudo com a pratica de esportes e
pergunta aos alunos:

Quais os alunos que estdo mais sujeitos a bursite? Qual esporte?
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Apos as respostas (handebol, voleibol, basquetebol etc.) ndo ocorreu
qualquer tipo de discussdo dos motivos que levariam a ocorréncia da bursite nos
praticantes desses esportes, como também nao aconteceu ao trabalhar outra leséo,
“Tendinite e Fraturas”, explicando que a LER (Lesao por Esforgco Repetitivo) € um
exemplo de tendinite e que o esporte “Motocross” pode lesionar a medula e causar
paralisia.

No “Caderno do Professor” utilizado pelo docente da escola B,
percebe-se, também, a falta de preocupacdo com os possiveis conhecimentos dos
alunos sobre o conteudo proposto. O Caderno sugere a busca de informacgdes
(pesquisas) sobre atletas que sofreram lesbes, mas n&o propde qualquer
questionamento ou avaliagdo diagndstica, 0 que é necessario para a adaptacéo do
material de aprendizagem ou utilizacdo de organizadores prévios.

Dessa forma, ao analisar as entrevistas dos professores e alunos, o
Caderno do professor e as observacdes, percebe-se que o0s professores pouco
utilizam os conhecimentos prévios dos alunos, ou os fazem de maneira simplista e
nao significativa. O que chama atencdo para mudangas na reflexdo pedagdgica
proporcionada aos alunos, pois o0 aluno necessita confrontar o conhecimento
cientifico “com o saber que [...] traz do seu cotidiano e de outras referéncias do
pensamento humano: a ideologia, as atividades dos alunos, as relagdes sociais,
entre outras” (SOARES et al., 1992, p. 27).

5.3 Disposicao para a Aprendizagem

A disposicado para a aprendizagem, o querer aprender de forma nao
arbitraria e substantiva (aprender relacionando o novo conteudo com o ja existente
na estrutura cognitiva, resultando numa aprendizagem na qual o aluno consiga
expressar com suas palavras o que foi aprendido), constitui-se um dos fatores

determinantes na aprendizagem significativa:

A aprendizagem significativa pressupde que o aluno manifeste uma
disposicdo para a aprendizagem significativa — ou seja, uma disposi¢cao
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para relacionar, de forma nao arbitraria e substantiva, o novo material a sua
estrutura cognitiva — e que o material aprendido seja potencialmente
significativo — principalmente incorporavel a sua estrutura de conhecimento
através de uma relagdo nao arbitraria e nao literal. (AUSUBEL apud
AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 34).

A aprendizagem do conteudo na Educacéo Fisica, por possuir um
carater ludico — ligado ao prazer intrinseco do jogo, do esporte, da luta, da ginastica
—, configura-se como algo que desperta interesse e possivelmente disposicdo nos
alunos para aprender.

Porém, na entrevista, os professores disseram ndo levar em

consideracgao o interesse dos alunos no planejamento dos conteudos:

Docente da escola A: Ndo. Normalmente procuro contemplar a cada
bimestre um esporte de quadra e um de jogos de mesa, e uma
pesquisa. Sempre alio a teoria a pratica.

Docente da escola B: Esse ano ndo por causa dessa proposta, e
antigamente também n&o. Eles eram convencidos de que ia ter uma
sequéncia, e havia uma negociacdo com eles. Quando era uma
modalidade que eles ndo tinham muita afinidade, era feito umas trocas
para ter participagdo, mas era uma modalidade por bimestre, e ja estava
formatado, que ja vinha anos assim, um bimestre, um esporte. Eles nédo
tinham essa escolha.

A postura adotada pelos professores em relagdo ao interesse dos
alunos, a falta de interacao, € observada, também, durante as entrevistas com os
discentes, sendo menor na escola A e maior na escola B.

Considerando o carater ludico da disciplina, foi perguntado aos alunos
da escola A: Qual a sua expectativa sobre a Educacéao Fisica? Com as respostas, foi

possivel formar dois grupos:

e Nao esperavam grandes mudangas nas aulas, sdo alunos satisfeitos.

e Esperavam mudangas, porém também sao alunos satisfeitos.
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[IN&o esperavam grandes mudangas nas
aulas, sao alunos satisfeitos

BHEsperavam mudangas, porém também
sdo alunos satisfeitos

GRAFICO 3 - Expectativa sobre a Educacéo Fisica — escola A
Fonte: O Autor

Dos alunos que nao esperam grandes mudangas nas aulas, as

respostas mais significativas foram:

De jogar na Educacéo Fisica, de aprender as regras dos jogos. O que
tenho na Educacéo Fisica € o que eu espero;

Espero as mesmas coisas do ano passado. Ela da tudo;

Ja é boa a aula de Educacdo Fisica. Ela passa texto explicando os
esportes é sempre basquete, handebol, futsal e vbdlei. Quando chega
pan-americano, olimpiada explica tudo bem detalhado;

O ano passado teve o Pan e a professora pegou e colocou alguns jogos
gue a gente ndo sabia e colocou na quadra pra gente praticar. Foi muito
legal, achei muito..., ela se superou, antes ela colocava uma coisinha e
outra, ai ela colocou uma coisa que ninguém sabia, ela ensinou todos,
todos os alunos se interessaram pela aula;

Eu espero sempre aprender mais, eu espero que a professora sempre
ensine melhor agente. Eu gosto de tudo;

Espero uma saude boa. Fala que praticar esporte d4 uma saude boa,
acho que isso me ajuda. Pra mim esta 6timo assim;

Espero que a professora continue bem, que ensine pra gente o esporte
gue estamos aprendendo, que sejam aulas boas.

Os alunos que sentiam a necessidade de mudangas nas aulas

apontaram:

Coisas que me agradem, um esporte bom, aonde todos participem, que
todos tenham uma conscientizacdo de que a Educacéo Fisica ndo € so
uma brincadeira, que é uma coisa séria, e que isso me ajude
futuramente, que as vezes com a Educacdo Fisica eu possa até
participar de outras coisas com a Educacao Fisica, fazer uma faculdade
futuramente, é isso.
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Muito desenvolvimento, praticar, conhecer varios esportes. Essas
coisas!

A interagdo maior entre os alunos, porque tém alguns que deixa de
fazer e dizem: ‘Eu ndo vou fazer porque sua! Nao vou correr porque
sua?’. Assim, que os alunos participassem mais. No entanto que
mudasse algumas coisas, por exemplo, a professora a cada bimestre
aplica uma disciplina, a gente esta no basquete agora, quando ela
faltasse a gente continuasse no basquete, ndo pegar a gente e comecar
a jogar vOlei, deixar a gente livre. Dar uma continuidade no trabalho.
Mas, isso ndo ocorreu este ano, mais nos outros anos. A professora
tinha que faltar por causa do campeonato, vinha outro professor e
soltava a gente, mesmo a professora tendo mandado a gente dar
continuidade.

Percebe-se que a maioria dos alunos da escola A estava satisfeita com
as aulas e mostrou-se conformada com a relacéo entre professor e aluno. Ja o outro
grupo desejava mudanca e tinha consciéncia da importancia do conteudo aprendido,
da utilizacédo no dia-a-dia, e também, demonstrava preocupacédo com a participagao
dos demais alunos, da interag&o do grupo.

As respostas dos alunos da escola B a mesma pergunta, indicaram

dois grupos:

e Esperavam empenho do professor e/ou que o conteudo aprendido pudesse ser
aproveitado em sua vida;

e N&o esperavam mudancgas.

CEsperavam empenho do professor e/ou
que o ontetdo aprendido pudesse ser
aproveitado em suasvidas

N3 o esperavam mudangas

80%

GRAFICO 4 - Expectativa sobre a Educacéo Fisica — escola B
Fonte: O Autor

Os alunos que esperam empenho do professor e/ou que o conteudo

aprendido possa ser aproveitado em sua vida relataram:



comentarios:

Espero que o professor explique bem as regras do esporte, ndo s6 dar a
bola e dizer joga!

Explicar como s&o os passes, como tem que fazer, porque senéo vocé
fica perdido, sem orientacdo, por isso é sempre bom um professor que
te auxilie. E que o esporte sirva para praticar fora da escola, no lazer.

A professora da muito exercicio pra gente, e tem aluno que ndo gosta
de fazer nada, entdo tem que dar alguma coisa que a pessoa gosta. Por
exemplo, eu ndo gosto de jogar futebol, gosto de vblei, entdo ela me da
algo que eu goste.

Espero que ela possa me dar algo a mais na minha vida, ser algo a
mais na minha vida. Porque eu jogava bola, mas nem tanto, ndo
conhecia muito os esportes, dai com a Educagéo Fisica eu comecei a
gostar mais de outros esportes, a aprender mais sobre outros esportes.
Entdo, eu acho que a Educacao faz parte, da uma vantagem na sua
vida.

Espero que desenvolva mais atividades pra gente fazer, ndo sé as
coisas que dao na escola como o simples futebol, ou vélei. Procure
desenvolver em outras areas.

Eu espero que a gente esteja em forma pra fazer as atividades e que a
gente possa elaborar também. Tem a atividade que a gente tem que ter
rapidez, se a gente nao fizer exercicio a gente ndo consegue fazer
essas atividades. Por isso, sempre que a gente vai comecar a aula a
professora faz alongamento com a gente, tem alguns alunos que nao
fazem, mas se eles nao fizerem nédo podem elaborar a aula.

Que traga beneficio para a minha saude, e que algum dia eu possa
jogar em algum time.

Eu espero que a gente esteja em forma pra fazer as atividades e que a
gente possa elaborar também.
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Dos alunos que ndo esperam mudangas, registrou-se 0s seguintes

Eu gosto da matéria, acho também que a gente ficar s6 na sala de aula
enjoa também. E bom.

Pra aula pratica eu ndo gosto muito de fazer, porque tem certos
esportes que eu ndo gosto. Eu busco mais a parte teérica que eu gosto
de aprender sobre os esportes, e regras, mais pra este lado, ndo tanto
para a atividade fisica em si, mais pra parte da teoria.

De forma diferente da escola A, a maioria dos alunos da escola B

esperava empenho do professor e utilizacido do conteudo fora do ambiente escolar,

sendo que alguns alunos ndo esperam grandes mudangas nas aulas.

A satisfagcao ou conformismo dos alunos da escola A, é notado durante

as aulas, pois poucos alunos mostram interesse pelo conteudo. O docente dessa
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escola entregou a cada aluno uma ficha de anotagdes. Foi até a lousa e pediu para

gue os alunos anotassem na ficha o que ela iria escrever. Um aluno perguntou:

Por que nds usaremos esta ficha?

O professor disse que depois explicaria e ndo retomou. Este interesse
ou até curiosidade, poderia ser utilizado como motivador, estimulando a disposi¢ao
do aluno para a aprendizagem. A preocupacado do professor voltava-se para a
resolucao das contas para encontrar a FCT (Frequéncia Cardiaca de Trabalho).

Em outra situagdo, um dos alunos perguntou por que seu resultado (da
frequéncia cardiaca de reserva) foi menor comparado com a da amiga que tinha a
mesma idade. O professor respondeu que a FCrep (Frequéncia Cardiaca de
Repouso) de sua amiga era menor. Mais uma vez o interesse do aluno nao foi
aproveitado, pois o conceito relacionado a frequéncia cardiaca de repouso néo foi
explorado, o condicionamento fisico. Na sua fala o professor poderia explicar que a
frequéncia cardiaca de repouso diminui com a melhora do condicionamento fisico, e
verificar qual o entendimento deste aluno sobre condicionamento fisico e frequéncia
cardiaca de repouso.

Ja nas aulas observadas do docente da escola B, varios alunos fizeram
perguntas ao professor da escola B sobre o conteiudo que estava sendo trabalhado
(o que vai de encontro a vontade de mudanga manifestada na respostas referente as

suas expectativas):

Por que o ligamento € mais sério do que 0 0Ss0?

Por que a entorse causa dor?

Ao fazer & musculacdo o musculo nao fica mais rigido e a pessoa néo
vai sofrer mais les6es?

Nessas situagdes, o conhecimento da anatomia humana (musculos,
0ssos, tenddes, ligamentos, capsula articular etc.), mais exatamente os conceitos
relacionados as lesbes, s&o imprescindiveis para a aprendizagem, contudo, nao
foram trabalhados (estudados ou revisados). Mesmo havendo interesse dos alunos,
a disposicao para a aprendizagem n&o aconteceria, pois 0s conhecimentos
anteriores nao existiam.

O interesse ndo pode ser considerado, com certeza, como disposi¢ao

para uma aprendizagem significativa, ja que alguns conceitos podem ser
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memorizados sem a compreensdo do seu significado, como destacam Ausubel,
Novak e Hanesian (1980, p. 36):

Um estudante pode aprender a lei de Ohm, que afirma que a corrente em
um circuito é diretamente proporcional a voltagem. Entretanto, essa
proposicdo ndo podera ser aprendida significativamente a menos que o
estudante saiba previamente o significado dos conceitos de corrente,
voltagem, resisténcia, direta e inversamente proporcional, e a menos que
tente relacionar estes conceitos como estéo indicados na lei de Ohm.

De maneira similar um aluno pode aprender o conceito de flexibilidade,
"E a capacidade de realizar movimentos em certas articulacdes com apropriada
amplitude de movimento" (BARBANTI, 1994, p. 129). Porém, esta definigdo n&o
podera ser compreendida significativamente a menos que o aluno saiba previamente o
significado dos conceitos de articulagéo e amplitude de movimento, e também relacione
estes conceitos com as praticas corporais (ginastica, lutas, danga, esporte etc.).

Assim, a satisfagdo (maior parte dos alunos da escola A) ou vontade de
mudanca (maior parte dos alunos da escola B) sdo observadas nas aulas, porém
nao consideradas pelos professores. As expectativas e o interesse dos alunos
poderiam ser usados para estimular a disposicdo para aprender. Tais expectativas
influenciam a pratica pedagogica dos professores de Educagédo Fisica, ja que
traduzem o que os alunos consideram importante para suas vidas, aquilo que faz
sentido, o que esta presente em suas realidades, o que esperam da disciplina, ja
que muitas vezes “as atividades tém uma significagdo dada socialmente, e nem
sempre coincide com a expectativa do aluno” (SOARES et al., 1992, p. 62).

A vontade de mudanca € expressa pelos alunos, também, quando
questionados sobre o que poderia mudar nas aulas para torna-las mais
interessantes e participativas. A maioria dos alunos de ambas as escolas relatou o
interesse pela mudanca.

Com base nas respostas foram organizados os seguintes grupos:

¢ Nao desejavam mudancas e justificavam sua resposta.

e Desejavam mudangas e propunham outras formas de trabalhar com o conteudo.

Os alunos que ndo desejavam mudancgas e justificavam sua resposta

expressaram-se da seguinte maneira:
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Eu acho que esta bom. O professor passa visto sempre. Ta legal.
Nada porque é interessante, esta 6timo.

N&o. Tudo é bom. A gente faz certinho, tem aula pratica e a escrita no
caderno.

Eu acho que néo poderia mudar nada. Na minha visdo estd bom, pelo
menos do meu jeito.

Entdo, agora ndo poderia mudar nada, porque as aulas estdo sendo
divididas em praticas e tedricas, a gente aprende um pouco sobre a
histéria do esporte, porque cada bimestre tem um esporte que pratica.
Entdo, primeiro a gente aprende a histéria dele, e depois n6s vamos
para a quadra praticar, assim agora ndo precisaria mudar nada, porque
a gente faz trabalho, discute sobre o esporte, faz debate, a gente
aprende, joga, € bem divertido.

O grupo de alunos que desejavam mudangas e propunham outras

formas de trabalhar com o conteudo, apresentou as seguintes respostas:

Ter mais lugares para todos jogarem. Mas nem sao todos, de doze,
cinco, dez jogam, porque o povo ndo tem muita vontade, querem mais
ficar sentados, que é uma aula que eles sabem que nao precisa fazer
nada, eles ficam sentados. Mudar a forma, ndo deixar eles sentados,
porque a maior parte do tempo a professora tem que ficar em varias
salas ao mesmo tempo, entdo ela ndo para pra ver se tem gente
jogando. A maior parte do povo fica andando, sentado, mas jogar que é
bom ninguém joga quase. Ja teve varios jogos em que a sala inteira
deveria participar e a metade ficou sentada. O problema é dos alunos,
falta de interesse dos alunos.

Acho que poderia mudar todos participarem, ia ser mais um mais um
conjunto assim, ia ser bem mais divertido. Que quase, muita gente
participa mais tem uns que ndo quer nada com nada, entdo todo mundo
participando seria melhor.

Ter trabalho de pesquisa, a gente ndo faz muita pesquisa.

Mais aulas na quadra e menos na sala, e o tempo da aula também é
curto.

Igual eu falei, tem aluno que n&o gosta de um esporte, ela da outro
esporte pra fazer.

A escola podia trazer palestras das modalidades esportivas. Seria legal.

Ndo sdo todos que gostam do mesmo esporte. Alguns preferem
aprender e outros ndo. Isso vem ser um problema com todos os
professores, ndo s6 na Educagdo Fisica como nas outras matérias,
alguns preferem, outros ndo, alguns estéo dispostos a aprender coisas
novas e outros ndo. Entao fica dificil propor uma solucdo que seja pra
todos. Porgue uma coisa que vocé dé pra todo mundo, seria assim: um
grupo pegando no futebol, outro no vélei, outro jogando jogos de saléo,
entdo seria dificil para controlar uma sala inteira. Porque séo atividades
variadas, cada um tem o seu gosto. Nesta parte da Educacgéo Fisica &
dificil assim ter esse controle, porque cada um prefere, tem a sua
preferéncia. Mais enquanto a aula, eu por mim, fagco o que tenho que
fazer na préatica, nao me esforco muito pra ter minha participacéo.
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Eu acho que isso ndo vem dos professores, mas dos alunos. Tem
alunos que nao participam, ai fica muito estranho quando nao participa,
porque em nossa sala jA sdo poucos alunos e tem aluno que fica
brincando e ndo forma time pra jogar.

Eu acho que o professor tem que interagir mais com o aluno, buscar ser
mais amigo do aluno, porgque tem professor que quer obrigar o aluno a
fazer certa coisa e o aluno acaba pegando raiva do professor, porque
eu ja tive professor assim, ndo no caso da professora. Eu acho que isso
nao € legal. Acaba afastando o aluno mais ainda. O professor tem que
ser amigo do aluno.

Tomando-se por base os relatos, percebe-se que os alunos
manifestam diversos interesses os quais poderiam ser usados pelos professores, ja
que tornariam as aulas mais interessantes: maior participagado dos colegas; aumento
do numero de aulas na quadra; maior tempo de aula (alheio a vontade do professor),
maior interagao entre professor e aluno; palestras sobre as diversas modalidades
esportivas.

Sobre o carater prazeroso da Educagao Fisica, Daolio (2007, p. 76)
relata que: “Ela seria a responsavel por tornar a escola mais agradavel para a
crianga, gerando prazer e assumindo para si uma preocupagao que tem sido
discutida em ambitos maiores, como o da prépria escola e o do sistema escolar”.
Assim, esse carater poderia ser mais explorado pelos docentes na tentativa de
aumentar a disposigao para a aprendizagem.

No Caderno do Professor usado pelos docentes, as competéncias e
habilidades a serem alcangadas, propostas no inicio de cada situagdo de
aprendizagem, usam verbos que remetem a uma aprendizagem significativa:
identificar, relacionar e perceber. Porém, no desenvolvimento da situagcdo de
aprendizagem, o conteudo proposto € pouco relacionado com o0s possiveis
conhecimentos anteriores dos alunos, e 0s conceitos necessarios para se atingir as
competéncias e habilidades propostas, sao poucos inclusivos; além disso possuem
menor extensdo ou sido especificos demais, o que dificulta a disposicdo para a
aprendizagem, podendo levar o aluno a memorizar o conteudo e nao aprender de
forma significativa.

Dessa forma, os docentes poderiam ter motivado os alunos
considerando as expectativas e os interesses os proprios alunos, manifestados em
sala de aula, sejam eles relacionados a vivéncia dos esportes (prazer da pratica), a

utilizacao no dia-a-dia (carater utilitario) e a distribuicdo do conteudo (sala de aula e
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quadra ou outro espaco apropriado). Ressalta, ainda, que o dominio do conteudo € a

verificacdo dos conceitos anteriores nao foram observados na pratica pedagdgica

desses docentes.

5.4 Conteudo Abordado pelo Professor

Na analise do conteudo ministrado pelos professores, dois critérios

foram utilizados: relacdo n&o arbitraria e relacdo substantiva. A relagdo nao arbitraria

envolve:

[...] simplesmente que se o material propriamente dito exibe um carater
suficientemente néo arbitrario (ou um carater ndo aleatorio) é porque existe
uma base adequada e quase auto-evidente para relaciona-los de forma nao
arbitraria aos tipos de idéias correspondentemente relevantes que os seres
humanos sdo capazes de aprender. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1980, p. 37).

Por exemplo, os dados obtidos num jogo de futebol relacionam-se

significativamente com o conceito de esporte, e esses dados relacionam-se, por sua

vez, com ideias sobre tatica, técnica, e assim por diante, nhum encadeamento

coerente.

A relacéo substantiva estabelece:

[...] se o material de aprendizagem for mais uma vez suficientemente nao
arbitrario, permitird que um simbolo ou grupo de simbolos ideacionalmente
equivalentes se relacionem a estrutura cognitiva sem qualquer alteragao
resultante no significado. Em outras palavras, nem a aprendizagem nem a
aprendizagem emergente estdo condicionadas ao uso exclusivo de signos
particulares ou quaisquer outras representagdes particulares; o mesmo
conceito ou proposicdo pode ser expresso através de uma linguagem
sinbnima que vai remeter exatamente ao mesmo significado. (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 37-38).

”» “*

Neste critério, por exemplo, “gol”, “ponto” e “tento” significam no futebol

0 mesmo que transpor a bola nas balizas do adversario para uma pessoa que tem

certo conhecimento do esporte.

A seguir, as entrevistas serdo confrontadas com as observacdes das

aulas realizadas nas duas escolas e com a proposta utilizada pelos docentes.
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5.4.1 Conteudo: a ginastica

O professor da escola A, como ja foi relatado, trabalhou com o tema:
“Ginastica — Praticas contemporaneas: Ginastica Aerdbica”. Durante as aulas, o
professor explorou o trabalho com a frequéncia cardiaca. Utilizando o mapa
conceitual proposto por Moreira (2006), com base no principio de Ausubel da
diferenciagao conceitual progressiva, na qual os conceitos mais gerais e inclusivos
aparecem na parte superior do mapa e outros conceitos aparecem em ordem
descendente de generalidade e inclusividade até os conceitos mais especificos; e
analisando o conteudo proposto no “Caderno do Professor”, utilizado pelos

docentes, foi possivel elaborar um mapa dos conceitos, expresso na Figura 1.

MANIFESTAGAD CORFORAL QUE PODE ASSUMIR VARIAS FORMAS]

| GINASTICA AEROBICA

[UM TIPO DE GINASTICA QUE PODE SER DE ALTO OU BAIXO IMPACTO]

l CAMINHADA

[UM TIPO DE GINASTICA AEROBICA DE BAIXA INTENSIDADE E QUE UTILIZA GRANDES GRUPOS MUSCULARES|

ZONA ALVO DE TREINAMENTO

INTENSIDADE IDEAL BONSIDERANDO O LIMITE, O ESTADO DE REPOUSO E O NIVEL DE CONDHCIONAMENT!

A FREQUENCIA CARDIACA MAXIMA CONSIDERANDO O ESTADO DE REPOUSO)

FREQUENCIA CARDIACA MAXIMA [ FREQUENCIA CARDIACA DE RESERVA ] | FREQUENCIA CARDIACA DE REPOUSO FREQUENCIA CARDIACA DE TRABALHO

FIGURA 1 - Mapa conceitual: Ginastica
Fonte: O Autor
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Observando as aulas, percebe-se que o professor em questéo, nao faz
a apresentacdo do conteudo aos alunos de forma contextualizada. A Proposta
Curricular do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2008c, p. 39) explica a

importancia da contextualizagéo:

No ensino das disciplinas da area, deve-se levar em conta, em primeiro
lugar, que os alunos se apropriam mais facilmente do conhecimento quando
ele é contextualizado, ou seja, quando faz sentido dentro de um
encadeamento de informagdes, conceitos e atividades. Dados, informacgdes,
idéias e teorias ndao podem ser apresentadas de maneira estanque,
separados de suas condi¢gées de produgdo, do tipo de sociedade em que
sao gerados e recebidos, de sua relagdo com outros conhecimentos.

O docente da escola A nao considera, ao iniciar o conteudo, o universo
especifico do aluno (as praticas corporais), os conteudos anteriores trabalhados ou
0s conceitos necessarios para o entendimento do novo conteudo. Simplesmente

declara:

A aula tem como obijetivo trabalhar a frequéncia cardiaca.

Percebe-se que o docente n&o considera a vivéncia dos alunos por ele
mesmo proporcionada, ja que no trabalho com o conteudo utiliza apenas a
caminhada como conteudo procedimental e nao relaciona qualquer outro esporte,
jogo, luta, ginastica etc., para exemplificar ou usar como linguagem sinénima. Sobre

essa relagao do ensino escolar Kunz (2006, p. 127) pondera:

[...] que as situagdes e condigdes do se-movimentar do aluno e do contexto
escolar devem ser considerados. O aluno enquanto sujeito dos movimentos
intencionados na aprendizagem e nao a modalidade esportiva deve estar no
centro de atencdes do ensino.

De forma semelhante Daolio (2007, p. 83) relata:

E interessante observar também como os professores desconsideram o
repertério corporal que as criangas possuem antes de entrar na escola,
como se a Educacgdo Fisica escolar fosse o Unico recurso de educagao
corporal para os alunos.

A vivéncia dos alunos é ampla como se pode constatar nas respostas a

seguinte pergunta: Quais atividades, esportes, jogos, luta, ginastica vocé vivéncia
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nas aulas? Valendo-se das respostas dos alunos das escolas foi possivel verificar a

vivéncia de varios esportes e, também, de outros conteudos:

Vélei, futsal, xadrez, ténis de mesa, basquete, handebol.

Todos os esportes, nenhuma luta ou ginastica, nem jogos.

Futsal, handebol, volei e basquete. Luta, ginastica, brincadeira, danca,
nao.

Vélei, basquete, handebol.

Eu sempre joguei tudo, futsal, vblei, mas eu sempre joguei mais volei.
Ja tivemos aulas de capoeira, tinha uns mocos que trouxeram a
capoeira.

Futsal, vblei, basquete, squash. Ja teve uma apresentacdo de caraté
aqui.

Basquetebol, handebol, futsal, voleibol. Esse ano a gente faz algumas
brincadeiras, a gente jogou bets, que eu acho que era conteddo do
jornal. Mas cada sala teve um jogo, a gente teve bets, outras tiveram
outra brincadeira, queimada, a gente teve queimada também.

Basquetebol, handebol, vélei, futebol, ténis que a gente aprendeu nesse
bimestre e foi bem divertido, foram mais esses, a Unica coisa diferente
foi o ténis que nunca tinham ensinado pra gente e esse ano estdo
ensinando.

Na sequéncia da aula, o docente sugere os procedimentos para a
averiguacdo dos batimentos cardiacos. Ao pedir aos alunos que sentissem os
batimentos cardiacos, o professor poderia ter relacionado os batimentos com o

estado de condicionamento fisico, ja que:

[...] adaptacdes apds o treinamento aerdbico sdo responsaveis pela
acentuada bradicardia de repouso observada com freqiiéncia em atletas de
endurance altamente condicionados ou em individuos sedentarios que
participam de um treinamento aerébico. (McARDLE; KATCH; KATCH, 1998,
p. 275).

Assim, estabelecer a relagdo entre batimento cardiaco em repouso
com a melhora do condicionamento fisico, evidenciando que individuos com melhor
condicdo aerdbica apresentam uma menor frequéncia cardiaca em repouso
comparada com individuos pouco ativos, possibilitaria a comparagao do conceito de
batimento cardiaco com o de condicionamento fisico e deste com a pratica corporal
dos alunos fora do ambiente escolar. Dessa forma, consideraria a realidade dos

alunos.
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Comparando as observagcdes com as entrevistas dos alunos, verificou-
se uma discrepancia entre a pratica pedagogica (observada) e a fala dos alunos.

Segundo os alunos o docente realiza a contextualizagdo do conhecimento:

E feito. Antes ele passa uns textos, explica tudo ai na parte prética ele
vai explicando “olha como eu expliquei dentro da sala, entéo é aquilo”.

Ele pega explica tudo que ele passa e depois fala pra gente fazer, tipo o
basquete, eles explicam a parte tatica ai depois eles colocam a gente
na quadra e faz a pratica que explicou pra gente. Ai a gente discute pra
ver se da certo nosso posicionamento.

A professora sempre da nota no caderno, passa um texto, informacdes,
explica, se muda alguma regra ela explica. A gente s6 comeca praticar
0 esporte quando a gente faz um tipo de revisdo sobre ele. Por
exemplo, sobre o basquete que aprendemos tem todo o material no
caderno, a professora passa primeiro para copiarmos e depois vamos
para a quadra... Igual o trabalho de equipe, discute se faltou unido, o
gue tem que ser feito. Discute sobre o que fez de errado, sobre o que
fez certo.

Tem sim. O professor passa video, ele passa tudo que encontra.

Da mesma forma, na entrevista, ao ser questionado sobre a
contextualizagdo dos conhecimentos, o docente da escola apresenta a seguinte

resposta:

Sim, normalmente estdo de acordo com o interesse dos alunos. Exceto
teorias que ndo gostam, mas realizam satisfatoriamente.

Porém, isso nao foi percebido durante as aulas. Apds solicitar a
verificacdo dos batimentos cardiacos o professor propds aos alunos a realizagao de
uma caminhada de 15 minutos ao redor da escola. Entdo, solicitou a anotacdo da
frequéncia cardiaca no final da caminhada. Um aluno perguntou: “Posso correr?”.
Respondeu que poderia correr, e quem quisesse correr ou trotar, poderia, desde que
estivesse acostumado. Este foi outro momento no qual a relagdo entre frequéncia
cardiaca e a intensidade poderia ser explorada, pois os batimentos cardiacos sao

indicadores da intensidade do exercicio fisico.

Intensidade é o grau de esforco momentaneo necessario a realizagao de
um exercicio, traduzido pela quantidade de energia utilizada na sua
execucgao, representado, no caso da Ginastica Aerdbica, pelo percentual da
Freqiiéncia Cardiaca Maxima (FCM). (SAO PAULO, 2008a, p. 12).
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Para a realizagdo da caminhada, o professor conduziu os alunos até a
parte externa da escola e acompanhou-os junto com algumas alunas. Encerrado o
percurso, pediu aos alunos que se reunissem proximo dele e marcou o tempo para a
contagem da frequéncia cardiaca. Relembrou os alunos para que anotassem a
frequéncia cardiaca. Apods a solicitacdo a aula terminou com o sinal.

Nas aulas posteriores o batimento cardiaco verificado na caminhada
nao foi utilizado. Possivelmente, o objetivo do docente seria de relacionar a
intensidade da caminhada com a zona alvo de treinamento, isto €, verificar se a
intensidade da atividade realizada (medida por meio do batimento cardiaco) estava
dentro da zona alvo de treinamento (o limite inferior e superior de intensidade que o
individuo deve respeitar durante a pratica de uma atividade fisica ou exercicio
fisico); porém, tal procedimento n&o foi realizado.

Quando retoma o conteudo, na aula subsequente, o professor pede
aos alunos para que anotem a frequéncia cardiaca de repouso e escreve na lousa a

seqguinte férmula:

FCr = (220 - idade) -

A FCr representava a Frequéncia Cardiaca de Reserva. O espaco era
para ser preenchido com a Frequéncia Cardiaca de Repouso (FCrep). Em seguida
perguntou se os alunos tinham duvidas e dirigiu-se até a carteira daqueles que o
solicitaram.

Continuou explicando, voltou a lousa e escreveu:

FCT50% = (50 x FCr) / 100.

A FCT representa a frequéncia cardiaca de trabalho. Apds um tempo
perguntou se alguém necessitava de ajuda e dirigiu-se até a carteira daqueles que
solicitaram seu auxilio.

Retornou a lousa e escreveu a ultima férmula:

FCT50% = 50%FCr + Fcrep.
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Avisou aos alunos que a aula estava acabando e sugeriu o calculo do
limite superior, que foi proposto em 85%. Assim, a seguinte formula foi escrita na

lousa:

FCT85% = 85%FCr + Fcrep.

Ao retomar o conteudo, na aula posterior, o docente lembrou aos
alunos que a férmula FCT85%, deveria resultar em um numero maior que a primeira,

FCT50%, e da continuidade ao contetdo:

Agora seria a continuacdo da aula para vermos se a atividade estaria
entre 0 minimo e o maximo. Agora vou olhar, dar uma passada pra ver
guem fez o célculo.

Em nenhum momento, durante as aulas que se seguiram, o docente
propds aos alunos a realizacdo de qualquer atividade ou utilizou os dados obtidos na
caminhada (frequéncia cardiaca) para verificar a aplicabilidade da zona alvo de
treinamento calculada pelos alunos. Sobre a vivéncia na formagao educacional das

criangas Guedes e Guedes (1998, p. 264) relatam:

As aulas de educacéo fisica sdo uma opg¢ao de formacgéo educacional em
que as criangas e os adolescentes tém a oportunidade de participar de
atividades recreativas, esportivas e de condicionamento fisico, constituindo-
se, portanto, em oportunidade Unica de desenvolvimento de atitudes
favoraveis a pratica de exercicios fisicos [...].

Assim, essa oportunidade de vivenciar a pratica corporal, bem como a
de mostrar a aplicabilidade do conteudo, nao foi enfatizada pelo docente.

Novamente, percebe-se que para o conteudo em questéo (a frequéncia
cardiaca), o docente nao o relaciona com a realidade dos alunos. Nota-se essa falta
de interagcdo nas respostas deles para a pergunta sobre a relagado do conteudo com

as suas realidades:

N&o relaciona.

N&o. Nao tem relacao.

As vezes.

Razoavelmente. N&o sei explicar.

Sim. Mais conscientizando os alunos a praticar mais esportes, ficar
longe das drogas.
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Ao dar continuidade ao conteudo, o professor pediu aos alunos que
caminhassem durante trés dias, alternadamente, e anotassem a frequéncia cardiaca
ao final de cada caminhada. Estipulou o tempo de no minimo 20 e no maximo 60
minutos, respeitando a zona alvo. Ao pedir para os alunos registrarem a frequéncia
cardiaca durante trés dias, o docente poderia ter sugerido, além da caminhada,
outra atividade opcional, e também discutido o que representa a frequéncia cardiaca
durante uma pratica corporal, explicando que ela indica a intensidade do esforco
fisico pelo qual esta passando o individuo naquele momento.

Durante o processo de resolugdo da conta, o professor poderia ter
explanado aos alunos a intencionalidade das férmulas e a relagao entre: frequéncia
cardiaca maxima, frequéncia cardiaca de repouso, frequéncia cardiaca de reserva e
frequéncia cardiaca de trabalho.

A férmula FCr = (220 — idade) — FCrep, deriva da férmula FCM = 220 —
idade, que representa: “[...] com base no pressuposto de que a capacidade funcional
maxima devera tornar-se menor com o passar dos anos em ambos 0s sexos, 0 uUso
da idade em sua estimativa passa ser recurso bastante interessante” (GUEDES;
GUEDES, 1998, p. 207).

Desse modo, a idade é subtraida do valor 220. Denadai (2000) explica
que o uso da frequéncia cardiaca maxima tem sido amplamente requisitado em
diversas modalidades esportivas visando controlar a intensidade do exercicio.

Encontrando a FCr, que considera o estado de condicionamento do
individuo, ja que utiliza a FCrep, o professor propds encontrar a FCT. O numero 85
(oitenta e cinco) representa a intensidade do exercicio, isto €, 85% da frequéncia
cardiaca de reserva ou 85% do maximo do aluno, considerando o seu
condicionamento fisico.

A forma como o docente expbs o conteudo aos alunos nao possibilitou
o entendimento do método de controle de intensidade de um exercicio, tanto pela
falta de interacdo entre os conceitos (frequéncia cardiaca, frequéncia cardiaca
maxima, frequéncia cardiaca de repouso, frequéncia cardiaca de trabalho, zona alvo
de treinamento), quanto pela auséncia de exemplos e comparagoes.

Possivelmente, a exposicdo aos alunos de um exemplo do calculo da
zona alvo de treinamento, como proposto pelo “Caderno do Professor” (Quadro 4),

facilitaria o entendimento do método usado.
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QUADRO 4 - Como calcular a zona alvo de treinamento

Exemplo: zona alvo de treinamento para um aluno de 17 anos de idade e FCrep de 60
bpm.

FCr = (220 - idade) — Fcrep

FCr = frequéncia cardiaca de reserva

FCrep = frequéncia cardiaca de repouso

A FCrep deve ser tomada pela manh, logo ao despertar, e antes de se levantar da cama.
FCr= (220 -17)-60

FCr =203 -60

FCr =143 bpm

Limite inferior

50% FCr= (50 x 143) / 100

50% FCr=7150/100

50% FCr=71,5 bpm

FCTs0 = 50% FCr + FCrep

FCT50% =71 ,5 + 60

FCTs09% = 131,5 bpm

Limite superior

85% FCr=(85x143)/100

85% FCr=12155/100

85% FCr = 121,55 bpm

FCTgs = 50% FCr + FCrep

FCTgse, = 121,55 + 60

FCTgs% = 181,55 bpm

Para esse aluno, a zona alvo de treinamento devera ser de, no minimo, 131,5 e, no
maximo, de 181,55 batimentos por minuto com base na FCr, em que FCT corresponde a
FC de treinamento.

Fonte: (SAO PAULO, 2008a, p. 15).

Na continuidade das aulas, os alunos que terminaram a aplicagdo das

férmulas foram dispensados da sala de aula:

Quem eu consegui fazer na aula passada vai na quadra dar uns toques,
até para nao atrapalhar os outros alunos, porque fala muito.

Nao houve nenhuma orientacdo do docente sobre as atividades que
estes alunos poderiam realizar. Nesta situagdo, os alunos poderiam praticar uma
atividade (por exemplo, um jogo) e no final anotarem a frequéncia cardiaca. Assim,
poderiam dar continuidade ao tema trabalhado, mas esta oportunidade de
aprendizagem foi desperdigada, ou seja, o docente ndo explorou a intencionalidade
do conteudo. Mesmo quando questionado por um aluno, o docente nao se importa

com o que estdo fazendo fora da sala:
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Aluno da escola A: Professor. D4 licenga? Eu quero uma bola de vélei!
Docente da escola A: N&o dé& para ficar na sala e na quadra!
Aluno da escola A: Mas, a inspetora disse que s6 podemos pegar uma bola.

A preocupacao do docente, apos “passar’ as formulas para os alunos,
estava em avaliar o registro. Vale ressaltar, contudo, que durante as aulas
observadas, os alunos n&o tiveram contato com qualquer material de aprendizagem
que fosse texto escrito, video, musica e figuras ou desenhos, a ndo ser as formulas
escritas pelo docente no quadro negro.

O registro das atividades, anotagao da frequéncia cardiaca de repouso
e resolugdo das férmulas, foi realizado numa ficha, sugerida pelo Caderno do

Professor e entregue para cada aluno.

QUADRO 5 - Ficha de registro dos dados sobre frequéncia cardiaca

Nome do aluno: Idade:

Pratica exercicios/esportes regularmente (pelo menos trés | Sim ()

vezes por semana, durante 30 minutos)? Nao( )

Peso inicial (em kg): Peso final (em kg):

FCM: FCR (zonaalvo): _ _a___ bpm

Datas da caminhada Duracéo FC Medida:
/ / minutos bpm
/ / minutos bpm
/ / minutos bpm

Fonte: (SAO PAULO, 2008a, p. 15).

No Caderno do Professor, havia a sugestdo ao docente, além do
registro dos dados referentes a frequéncia cardiaca, para questionar sobre a pratica
de exercicios ou esportes e o registro inicial e final do peso corporal para futura
comparagao. Tal sugestdo ndo foi realizada e os dados referentes ao peso e a
pratica de exercicios ou esportes ndo foram preenchidos. Cabe salientar que esta
pesquisa ndo tem como objetivo avaliar a coeréncia do conteudo contido no

Caderno do Professor.
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Assim, o conteudo, segundo Darido (2005a, p. 68), pode auxiliar o

aluno a compreender os procedimentos, conceitos e atitudes no mesmo nivel de

importancia:

Nesse sentido, o papel da Educacao Fisica ultrapassa o ensinar esporte,
ginastica, danga, jogos, atividades ritmicas, expressivas e conhecimento
sobre o proprio corpo para todos, em seus fundamentos e técnicas
(dimensao procedimental), mas inclui também os seus valores subjacentes,
ou seja, quais atitudes os alunos devem ter nas e para as atividades
corporais (dimensao atitudinal). E, finalmente, busca garantir o direito do
aluno de saber por que ele esta realizando esse ou aquele movimento, isto

€, quais conceitos estdo ligados aqueles procedimentos (dimensao

conceitual).

Nao se observou, também, nas aulas, o posicionamento do docente

mostrado durante a entrevista, em relacao a realizacao de avaliacdo do conteudo:

Normalmente eu avalio pesquisas, conforme o que eu peco. Avalio
também o interesse e a participacdo dos alunos nas aulas de teoria e
nas aulas praticas, faco com os alunos pequenas reflexdes individuais e

em grupo sobre sua participacdo nas aulas do bimestre.

O docente, apdés a chamada inicial de uma aula, avaliou as fichas de

controle da frequéncia cardiaca entregue pelos alunos, e disse:

Muitos néo fizeram todas as etapas do trabalho, estou anotando todas

as fases.

A avaliagao realizada pelo professor resume-se a ficha de registro

usada pelos alunos. Nao foi desenvolvida qualquer pesquisa, registro em caderno,

ou qualquer outro meio como avaliagao.

Na aprendizagem significativa a avaliagdo €& central no conceito de

aprendizagem:

(1) pela importancia que [...] atribuimos a verificagdo do que o aprendiz ja
conhece antes de se tentar ensinar-lhe algo mais; (2) pela importancia de
vigiar a sua aprendizagem ocorrente para corrigir, esclarecer e consolidar
esta aprendizagem; e (3) pela importancia de vigiar a eficacia de diferentes
métodos de ensino, e de diferentes maneiras de organizar e seqienciar os
assuntos (curriculo), assim como de verificar até que ponto seus objetivos
estao sendo alcancados. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 499).
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Assim sendo, a aprendizagem significativa ndo poderia acontecer, ja
que os dados da avaliagcédo, antes e ap6s o trabalho com o conteudo, ndo foram
conhecidos, ou seja, os conhecimentos dos alunos antes e apds o processo de
ensino-aprendizagem nao foram avaliados pelo docente, a ndo ser os numeros
anotados na ficha de registro apds a resolugao das formulas matematicas.

O docente nao utilizou, pois, o conhecimento prévio dos alunos, o
material de aprendizagem utilizado n&o era substantivo e logico e a disposi¢céo para
a aprendizagem n&o poderia ter ocorrido, uma vez que dependia da relagdo néo
arbitraria e substantiva dos conhecimentos prévios dos alunos e do material de

aprendizagem.

5.4.2 Conteldo: Lesao

O professor da escola B trabalhou, como ja relatado, o tema: “Corpo,
Saude e Beleza: Exercicio Fisico e Pratica Esportiva em Niveis e Condic6es
Adequados”.

O docente, na entrevista, relatou ndo realizar a contextualizagdo do

conteudo:

Nao, atualmente ndo, sinceramente ndo, sao conteldos interessantes
mas todos conteldos ndo. A gente estd tentando fazer algumas
adaptacgOes e tudo, mas do jeito que veio nao.

A sinceridade da sua fala é efetivada na sua pratica pedagdgica. Como
foi observado durante as aulas. O professor inicia o conteudo fazendo o seguinte
dialogo:

Docente: O que vocés acham que séo lesdes comuns no esporte?

Aluno: Dor.
Docente: E um choque provocado no musculo da coxa.

A explicacdo resume-se a esta fala. A iniciagado do conteudo n&o vai ao

encontro do proposto pelo “Caderno do Professor”. A situacdo de aprendizagem
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contida no caderno prevé uma busca de informagdes pelos alunos, ou seja, uma

aprendizagem por descoberta, pois ndo sugere a explicagdo ou discussdao do

conteudo com os alunos antes da pesquisa.

Proponha aos alunos que, organizados em duplas ou trios, busquem
informacgdes veiculadas pelas midias sobre pelo menos dois casos (atuais
ou nao) de atletas, preferencialmente de modalidades esportivas diferentes,
que tenham sofrido lesdes realizando exercicios fisicos/praticas esportivas,
sobre os quais deverao registrar: o tipo de lesdo sofrida, a regido do corpo
em que ocorreu, em que circunstancias (em treinos/jogos ou fora destes),
em qual modalidade esportiva ou tipo de exercicio, e se o0 entrevistado
atribuiu uma possivel causa ao surgimento da leséo (contato fisico, esforgo
além da capacidade, falta de aquecimento prévio, condi¢des do terreno
etc.).( SAO PAULO, 2008b, p. 26).

Na sequéncia, o professor pergunta aos alunos sobre entorse.

Ninguém se manifesta, entéo ele diz:

O entorse estd relacionado com os ligamentos. Ha varios graus de
entorses do simples aos mais complexos.

O docente continua a sua aula fazendo perguntas aos alunos:

O ligamento é mais sério do que 0 0SS0?

Nenhum aluno responde. O ligamento poderia ser relacionado com as

estruturas lesadas (tornozelos e joelhos) e os ossos com as fraturas, como aparece

no quadro sobre lesdes contido no “Caderno do Professor”. Mas, ndo acontece tal

interacao. O professor apenas diz:

O ligamento é mais complexo do que 0 0Sso.

QUADRO 6 - Lesdes mais comuns associadas a pratica de exercicios/esportes

Tipos Regides Mais Estruturas Causas Classificacao/Caracteristicas
Comuns. Lesadas
Contusdes Coxa Pele, vasos, Choques Dor, inchago e hematoma,
(“paulistinha”). | musculos mecanicos, incapacidade/impoténcia
Perna como quedas, | funcional
SOCOoS e
pontapés

(continua)
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(conclusao)

Tipos Regioes Mais Estruturas Causas Classificagcdo/Caracteristicas
Comuns. Lesadas
Entorses ou Tornozelos e Ligamentos Movimentos - 1° grau: leve alongamento
torgbes joelhos (principalmente) | impréprios ligamentar e pequeno edema
além de vasos para as local
articulagtes - 2° grau: ruptura parcial de um
elou ligamento, resultando num
excederem edema de propor¢des
sua amplitude superiores
normal - 3° grau: ruptura total do
ligamento ou avulsao (extracao)
para fora do osso
Luxacdes ou | Ombro, Tecidos moles Torgéo de - Parcial ou incompleta: os
deslocamen- | cotovelo, no entorno da uma 0ssos saem do lugar e retornam
tos dedos e patela | articulagao, articulagado por | rapidamente/espontaneamente
especialmente | fatores (subluxagéo).
capsulas, vasos | predisponente | - Total ou completa: os ossos
e ligamentos s (sexo, idade, | saem da posigéo e s6 retornam
tipo de mediante ajuda
articulagao)
elou
determinantes
(traumatismo)
Distensotes Coxa (regides | Musculo e/ou Estruturas - 1° grau: leve estiramento
ou anterior e | tendao muito fracas muscular e/ou tendineo.
estiramentos | posterior), elou - 2° grau: ruptura parcial do
panturrilha, infleXiveiS, musculo ou tendao.
tendéo, estresse local | _ 30 gray: ruptura total do
calcaneo por repeti¢ao, | mysculo ou tenddo ou ainda
alongamento | 51550 da insercao tendinea
violento, para fora do 0sso
isquemia,
infeccao ou
contusao
Bursite Ombro e | Bursa (capsula) | Irritagao Dor e inchago
joelho (atrito) ou
golpes
continuos
Tendinite Tendbes Tendbes Irritagao por Dor
patelar e alongamento
calcaneo, do continuo e
biceps e do €excessivo,
manguito excesso de
rotador uso, em
(ombro) tenddes fracos
e duros
Fraturas Membros Ossos e | Acidentes - Abertas: fraturas expostas
superiores e | cartilagens traumaticos, - Fechadas: as estruturas
inferiores esforcos fraturadas néo se comunicam
exagerados € | com o meio externo
repetitivos

Fonte: Flegel (apud SAO PAULO, 2008b, p. 25).
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Os dois conceitos sao trabalhados sem qualquer ligagao e de forma
simpldria, ao passo que o termo lesdo € mais amplo que a entorse e poderia ser
relacionado com 0 mesmo.

No “Caderno do Professor’ o exercicio fisico e a pratica esportiva sdo

relacionados com as lesodes:

A pratica de atividade fisica/exercicio fisico, quer seja voltada a melhoria da
aptiddo fisica relacionada a saude, quer seja direcionada ao maior
rendimento atlético, precisa desenvolver-se em niveis e condigcbes
adequados, a fim de que se possa alcangar os objetivos pretendidos, sem
expor o organismo a lesGes/agravos que possam comprometer a saude do
praticante. (SAO PAULO, 2008b, p. 20).

O professor nao disponibiliza o conceito de lesdo para os alunos ou faz
qualquer discussdo. O termo lesdao é definido no Caderno do Professor como
“‘qualquer descontinuidade traumatica ou patoldgica do tecido, ou perda de fungéo
de uma parte” (BARBANTI apud SAO PAULO, 2008b, p. 20).

Valendo-se do mapa conceitual proposto por Moreira (2006) e
analisando-se o tema proposto no Caderno do Professor, foi possivel construir um

mapa conceitual que se encontra expresso na Figura 2.

]

ESPECIFICA DA PRATICA DE ESPORTES

LESAD ESPORTIVA

TRAUAMA

TORCAD DE UMA ARTICULAGAO | ATRITO OU REPETIGAD
MOVIMENTOS IMPRORIOS

CHOQUES OU QUEDV / conT}uSAo \ .8 c*

e e LUXACOES DISTENSOES (BurstTe ) (venomiTe

FIGURA 2 - Mapa conceitual: Lesao
Fonte: O autor

O termo lesdo é mais amplo, assim, o professor poderia explorar este
conceito, para depois chegar aos demais. Dessa forma, estaria trabalhando dos

conceitos mais abrangentes para os mais especificos.
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Na entrevista, os alunos relataram que o professor explica o conteudo,

como pode ser observado nas falas seguintes:

Entdo, que nem eu falei, o professor pede pra gente explicar, depois a
gente junta tudo na sala, a idéia de cada um, ele explica certinho, a
gente fica debatendo, depois que a gente joga ele pergunta se a gente
gostou, como que €, se tem alguma duvida. O professor pergunta as
nossas duvidas, nos respondemos, passa o0 conteldo na lousa, o que
ele deixou de passar ele volta, e € bem assim bem aberto pra gente,
ndo é aquela coisa que o professor da o esporte e pronto acabou, ndo!

Existe. N6s procuramos fazer um debate sobre o esporte pra estar
trazendo para a sala, n6s pesquisamos, conversamos, interagimos,
debatemos, achamos o que esta certo, o que esta errado, a polémica
gue tem sobre o esporte. Entdo € bem dinamica a aula dele.

Quando ele fala sobre esses esportes pergunta se alguém conhece, ja
jogou, ja ouviu falar pelo menos, dai se ndo, mesmo que todo mundo
fale que ja viu ou ja jogou, ele fala, explica, fala mais sobre o esporte.

Ele passa na lousa, ele explica. Agora, ele estd dando um esporte que
veio daquele livro do governo, explica pra gente como é o esporte, as
vezes ele passa na lousa e a gente desce pra quadra jogar ele.

No relato dos alunos a explicagdo do conteudo existe, porém nao se
verifica a contextualizagdo, que, como ja citado, acontece quando o conhecimento
faz sentido dentro de um encadeamento de informacdes, conceitos e atividades.

A falta de contextualizagdo é demonstrada na continuagao das aulas.

Ao iniciar o tema “Bursite”, o docente faz a seguinte pergunta:
Algum aluno conhece o que é bursite?
Nenhum aluno manifestou-se. Entdo faz outra pergunta:

Quais os alunos que estdo mais sujeitos a essa lesdo? Qual esporte?

Dessa forma, surgiram varias respostas: handebol, voleibol, tchoukball.
Quando um aluno disse tchoukball outro perguntou o que significava. O professor

respondeu:

E aquela aula que fizemos. Esqueceu?

As respostas dos alunos referentes a pergunta feita pelo docente

revelam o conhecimento que os alunos possuem, ja que relacionaram a lesao
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(bursite) as suas vivéncias. Estas experiéncias foram expressas na entrevista,
quando foram questionados sobre quais esportes, jogos, lutas, ginasticas
vivenciavam. Com base nas respostas percebe-se a vivéncia de esportes

tradicionais (vélei, basquete, handebol e futebol) e de outros conteudos:

A gente faz ginastica, como que fala?.... Ah! Alongamento. Também
volei, futebol, basquete.

Mais vélei, basquete, futebol e essas partes lutas que a gente nao
vivencia ela pede trabalhos somente, vivéncia € bem pouco, a gente
procura saber da parte tedrica, igual o trabalho sobre o judd que a gente
fez, os golpes e tudo mais.

Ela passou boxe, dancas, esporte de cada regido, norte, sul, sudeste
gue mais sdo praticadas, tipo aula de cultura.

Futsal, vélei, ténis de mesa, bets, handebol, basquete.

De teoria ela passa o trabalho do esporte que ela estd passando pra
gente. J& joguei volei, futebol, handebol, ténis de mesa, ténis de quadra.
Ela fala de outros esportes que ndo da para jogar aqui: Rugby,
Badminton e outros esportes que eu ndo me lembro aqui.

Basquetebol, handebol, vblei, futebol, ténis que a gente aprendeu nesse
bimestre e foi bem divertido, foram mais esses, a Unica coisa diferente
foi o ténis que nunca tinham ensinado pra gente e esse ano estédo
ensinando.

Nota-se, portanto, que a contextualizacdo do conteudo n&o ocorreu,
pois, ndo se propiciou a interacdo entre o conteudo com a vivéncia dos alunos, e
também com as causas, regides afetadas e estruturas prejudicadas na lesao
“Bursite”. O que poderia ser explorado pelo docente, pois tais informacdes estavam
disponiveis no “Caderno do Professor”.

Daolio (2007, p. 94-95) relata sobre as dificuldades que o professor de
Educagao Fisica pode ter ao ndo compreender o conteudo da disciplina como

integrante da realidade sociocultural:

[...] o professor ndo conseguirda compreender as técnicas corporais como
integrantes de uma realidade sociocultural, tendendo, por isso, a ter
dificuldade em adequar a sua pratica as caracteristicas dos grupos com os
quais trabalha. Possivelmente, ele ndo tera condicbes de entender os
movimentos corporais como simbolos sociais e sua pratica correra sérios
riscos de se desvincular do contexto de vida dos alunos [...].

Retomando a sequéncia didatica, o docente inicia a explicagcao de outra
lesdo. Dirige-se ao quadro negro e escreve: “Tendinite e Fraturas por acidente”.

Explica que a LER (Leséo por Esforgo Repetitivo) € um exemplo de tendinite e que o
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esporte Motocross pode lesionar a medula e causar paralisia. Alguns alunos
participam, concordando e dando outros exemplos. O professor relaciona a lesao
tendinite com o esporte Motocross, porém nao explora os motivos que levam a
lesdo. E a fratura também n&o é discutida com os alunos.

Retoma a explicagdo sobre a entorse e diz: “O entorse pode provocar
mais do que uma fratura”. O “Caderno do Professor” (SAO PAULO, 2008b, p. 25),
traz entorse como uma lesdo que afeta principalmente os ligamentos, além dos
vasos, € hao 0s 0ssos como explicou o professor.

Volta ao quadro negro e escreve: “Prevencdo”. Comenta que existem
diferentes equipamentos de seguranga e cita como exemplo os esportes radicais.

Pergunta a um aluno:

Na prética de algum esporte radical o que devemos fazer?
Sem ter resposta, na sequéncia diz:

A pratica da musculacédo, a hipertrofia, protege as articulacdes.
Um aluno pergunta:

Ao fazer a musculacdo, o musculo ndo fica mais rigido e a pessoa nao
vai sofrer mais leses?.

O docente responde:
Olha, mesmo fazendo musculacao o atleta pode sofrer lesdes.

O professor, novamente, ndo explora os conceitos ou o faz de forma
pouco contextualizada, jd que a pratica de esportes envolve uso adequado de
equipamentos, nivel de aptiddo, aquecimento prévio e alimentagdo balanceada.

Aspectos citados no “Caderno do Professor”:

A atencdo a alguns aspectos relacionados a preparacdo para a pratica de
exercicios/esportes pode atuar como fator preventivo a ocorréncia de
lesbes/agravos a saude.

. Nivel de aptidao/condicionamento funcional.

. Aguecimento prévio.

. Alimentacao balanceada.

. Utilizagdo de uniforme/vestuarios/equipamento de prote¢éo. (SAO PAULO,
2008b, p. 23).
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No decorrer da aula, o professor relata:
Olha! Num jogo de basquetebol o excesso de peso pode provocar leséo.

Este exemplo poderia ser relacionado com o nivel de aptiddao dos
atletas, além de citar outros exemplos que envolvessem equipamentos, aquecimento

prévio e alimentagao. Assim, ao ser indagado por um aluno:

O senhor assistiu ao jogo de ontem?

Poderia ter usado o exemplo do futebol, ja que o aluno referia-se ao
jogo que assistiu na televisdo no dia anterior, e relacionado com os aspectos que
envolvem a prevengdo. Mas respondeu que havia assistido apenas um pouco do
jogo, e nao continuou o assunto.

Sobre a grande influéncia que a midia (principalmente a televisao)
exerce sobre as pessoas, Betti (2006, p. 98) relata em seu trabalho a necessidade
“[...] de interpretar o discurso das midias sobre a cultura corporal de movimento,
buscando decifrar os sentidos nele presentes, e refletir criticamente sobre suas
repercussdes na Educacao Fisica Escolar’. Tal questdo, apesar de considerada pelo
docente, nao foi discutida de forma significativa.

Ao continuar a aula o professor pergunta:
Qual o esporte que menos provoca lesbes?
Sem obter respostas prossegue:

Eu nunca vi um nadador lesionado! Como estou falando de natacao,
vocés se lembram do nadador africano que quase se afogou? Entao,
ele sofreu de cdibra. Ah! O Guga comia muita banana pra ndo sofrer
céibra.

Esta fala demonstra duvidas, pois a natacdo pode provocar lesdes, por
exemplo, pelo movimento repetitivo.

Durante todo o periodo de observacédo, o docente ndo disponibilizou
qualquer material de aprendizagem aos alunos: texto escrito, video, foto, musica ou
qualquer outro recurso. O que dificultou a aprendizagem, na medida em que o

entendimento das lesbes exige conhecimento de anatomia, pois, para a
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compreensao dos tipos de lesbes faz-se necessario conhecer as estruturas lesadas:
peles, vasos, musculos, ligamentos, articulagdes, capsulas, ossos etc.
Também se verificou o posicionamento do docente em relagcdo a

avaliacao:

Agora eu estou utilizando muito o registro, antigamente era a
frequéncia, a participacdo nas aulas, o respeito ao préximo, a maneira
como eles se comportavam, as atitudes deles perante o grupo. Eles
mesmos faziam as avaliacBes, e sempre apresentavam um trabalho
tedrico. Agora ja esta diferenciado, a partir desta proposta eles tém
umas avaliacdes em cima daquele conteddo, ja do bimestre. Por
exemplo, o atletismo, escreveram o que eles entenderam de saltos.
Antes eles faziam seminérios, cada classe tinha um tema, este ano eles
fizeram muita interpretacdo de texto.

Na sua fala o docente relata seguir o que € sugerido pela proposta, ou
seja, pelo “Caderno do Professor”. Porém, na penultima aula observada, a avaliagéo
sugerida pelo docente ndao contempla o que é sugerido pelo “Caderno do Professor”
(SAO PAULO, 2008b, p. 29):

Ao final das Situagdes de Aprendizagem, solicite aos alunos que elaborem
folhetos informativos, para serem distribuidos ao grande publico (quando
possivel, poderao ser distribuidos na comunidade escolar), ou cartazes para
serem afixados nas paredes da escola, contendo esclarecimentos e
orientagdes sobre o tema das lesdes [...]

Avalie se o material produzido contempla, corretamente, os fatores
provenientes do meio ambiente fisico e sociocultural que predispde ao
surgimento de lesbes musculoesqueléticas.

Em contrapartida, o docente propde aos alunos a realizagdo de um

trabalho sobre fratura:

O que podemos acrescentar sobre fratura... Ah! Podemos fazer um
trabalho! O que vocés achavam?

Nenhum aluno se manifesta. Dessa forma o docente propde que os
alunos tragam, na préxima aula, radiografias que contenham lesdes, e, também, faz

outras orientagoes:

Docente: Registrem essa aula no caderno e tragam na proxima aula.

Aluno: E se a gente ndo encontrar a radiografia, o senhor n&o vai dar
nota?
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Docente: Nao. Quem conseguir traz. Ah! Pergunta para a professora de
biologia por que numa leséo forte porque ndo sentimos dor?

Na aula seguinte, os alunos ndo trouxeram as radiografias nem o

registro da aula solicitado pelo docente. O docente pergunta aos alunos:

Vocés trouxeram a pesquisa da aula passada?

Nao obtendo resposta o docente mudou de assunto revelando certa
insegurancga, e as suas falas pareciam mais comentarios do que explicagdes de um
determinado conteudo.

Nesse caso, verifica-se que, assim como o docente da escola A, a
aprendizagem significativa ndo poderia acontecer, j4 que os dados da avaliagao,
antes e apos o trabalho com o conteudo, ndo foram conhecidos, ou seja, os
conhecimentos dos alunos antes e apds o processo de ensino-aprendizagem nao
foram avaliados pelo docente.

Percebe-se, dessa forma, que os dois professores trabalharam com
temas complexos: Frequéncia Cardiaca e Lesdes. Embora ndo tenha ocorrido
avaliacdo diagnostica para determinar a existéncia de subsungores ou
conhecimentos ancoras, nos quais 0s novos conhecimentos poderiam interagir para
efetivar a aprendizagem, os professores poderiam ter usado organizadores prévios,
ja que, como se observou, usaram temas complexos. Como afirmado anteriormente,

os organizadores prévios servem de:

[...] ancoradouro para o novo conhecimento e levam ao desenvolvimento de
conceitos subsuncores que facilitem a aprendizagem subsequente.
Organizadores prévios sdo materiais introdutorios, apresentados antes do
préprio material a ser aprendido, porém, em um nivel de abstragao,
generalidade e inclusividade do que esse material. (AUSUBEL apud
MOREIRA, 2006, p. 23).

O objetivo dos organizadores prévios seria de preencher a lacuna entre
0 que o aluno ja sabe e o0 que ele precisa saber, a fim de que o novo conhecimento
possa ser aprendido de forma significativa. Assim, os professores poderiam ter
usado textos que apontassem as principais caracteristicas da frequéncia cardiaca e

das lesdes, e suas relagbes com as vivéncias dos alunos.
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Desse modo, os conceitos e ideias apresentariam um nivel mais alto de
abstracio, generalidade e inclusividade, permitindo aumentar o discernimento entre
os conhecimentos. Por exemplo: frequéncia cardiaca de repouso e frequéncia
cardiaca maxima; frequéncia cardiaca e condicionamento fisico; lesdo e lesao
esportiva; lesao esportiva e suas variacoes etc.

Vale lembrar que os organizadores prévios nao sdo exclusivamente
textos, mas também: “[...] uma discussdo, uma demonstracdo, ou, quem sabe, um
filme ou um video” (MOREIRA, 2006, p. 24).

Os professores poderiam ter recorrido a fotos ou videos dos diferentes
tipos de lesdes, ou proposto algumas situagdes de treinamento ou pratica de
exercicios e solicitado a verificacdo da frequéncia cardiaca no final das atividades, e
depois comparado entre os alunos, relacionando o resultado com o condicionamento
fisico, e, este, com as praticas corporais; dessa forma os alunos mais ativos
poderiam apresentar uma resposta melhor ao treinamento, verificado por meio da
frequéncia cardiaca.

Ressalta-se, também, que ambas as escolas possuiam sala de video e
de informatica (ver na caracterizagao da escola A e B, p. 62 e 64). E apesar das
praticas docentes acontecerem em escolas publicas, os recursos audio visuais e a
internet estavam disponiveis aos professores.

A utilizagdo dos organizadores prévios assemelha-se a um outro
principio que, segundo Soares et al. (1992), é chamado de simultaneidade dos
conteudos enquanto dados da realidade. De acordo com esse principio, 0s
conteudos s&o organizados e apresentados aos alunos de forma simultanea, porém,
difere do etapismo, conceito que se apdia nos “pré-requisitos” do conhecimento.

Soares et al. (1992, p. 32), numa perspectiva dialética, defendem que:

[...] os conteudos teriam que ser apresentados aos alunos a partir do
principio da simultaneidade, explicitando a relagdo que mantém entre si
para desenvolver a compreensao de que sao dados da realidade que nao
podem ser pensados nem explicados isoladamente.

Dessa forma, os conteudos deixaram de ser trabalhados de modo a
permitir uma aprendizagem significativa, uma vez que os docentes nao utilizaram o
conhecimento prévio dos alunos, o material de aprendizagem utilizado n&o era

substantivo e logico, e a disposi¢cdo para a aprendizagem n&o poderia ter ocorrido,
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pois dependia da relagdo nao arbitraria e substantiva dos conhecimentos prévios

dos alunos e do material de aprendizagem.

5.5 A Relagao entre Teoria e Pratica

Conforme discutido no item 3.4, os conteudos podem ser definidos por
uma selegcao de saberes culturais, conceitos, habilidades, linguagens, interesses
etc., a serem assimilados pelos alunos. Assim, trés dimensdes, segundo Coll et al.
(apud DARIDO, 2005a) podem ser usadas na aprendizagem proporcionada pelos
professores: conceitual, procedimental e atitudinal.

A consideracdo das trés dimensbes citadas contribui para uma
aprendizagem significativa, pois permite uma interacdo sistematizada entre o
conhecimento do aluno com o novo conhecimento por meio da relagao entre a teoria
(conceitual, que ndo se restringe a sala de aula) e a pratica (procedimental e

atitudinal). Essa relagédo permite ao aluno conhecer (em nivel cognitivo):

[...] a importancia da atividade fisica, os seus beneficios, as melhores
maneiras de realiza-las, as principais modificagdes ocorridas no ser humano
em funcdo da pratica da atividade fisica, além do conhecimento sobre o
contexto das diferentes praticas corporais. (DARIDO, 2005a, p. 67).

Salienta-se, ainda, que a observacdo das aulas e as entrevistas
possibilitaram identificar um trabalho unilateral com os conteudos usados pelos
professores, isto €, a dimensao conceitual, apesar do trabalho dos docentes, como
foi analisado, ndo contribuir para uma aprendizagem  significativa.
E importante ressaltar, contudo, que ndo ha como dividir os contetidos nas trés
dimensbes, embora possa haver énfases em alguma delas, em determinado
momento. Desse modo, as dimensdes do conteudo interagem durante a
aprendizagem:

Por exemplo, o professor solicita aos alunos para realizarem o aquecimento
no inicio da aula; enquanto eles executam os movimentos de alongamento

e flexibilidade, o professor pode conversar com eles sobre qual a
importancia de realizar tais movimentos, o objetivo do aquecimento, quais
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grupos musculares estdo sendo exigidos etc. Assim, tanto a dimenséo
procedimental como a conceitual estdo envolvidas nessa atividade.
(DARIDO, 2005a, p. 66).

Nesse caso, foi enfatizada, na sequéncia, a analise da dimenséao
procedimental e atitudinal, mas isto ndo quer dizer que essas dimensdes ndo foram
consideradas anteriormente.

As condi¢cdes que levaram a interpretacdo de um trabalho unilateral
foram: o numero reduzido de aulas praticas (apenas uma aula dentre as dez
observadas nas duas escolas); a insatisfacdo com a relagdo estabelecida entre
aulas tedricas e praticas demonstradas por parte de alguns alunos; e o
posicionamento adotado pelos docentes na entrevista e nas aulas observadas.

A primeira condigdo — numero reduzido de aulas praticas — foi relatada

por alunos de ambas as escolas:

Eu acho que a Educacado Fisica esta perdendo o foco do que tinha
antigamente, que eram mais aulas praticas, que vocé aprendia um
esporte, era mais voltado pro ensino do esporte. Agora, eu acho, que a
pratica esta sendo mais voltada para a teoria, pro movimento do corpo,
muito focada pras midias. E uma area legal pra ser estudada, s6 que
esta faltando.... A Educacao Fisica era mais vista pelos alunos como um
momento fora da sala, um momento de relaxar, de distrair, de interagir
com 0s amigos, de jogar, mais agora que nao d4, ndo tem muita opcéo.

Sempre foi as mesmas coisas, basquete tudo isso, s6 que o contetido é
diferente, s6 que a aula pratica € a mesma coisa, ndo sei. Mas o
conteldo na sala de aula é diferente, é muito.

NGs iamos para a quadra, hoje nao.

Até a sexta série era mais pratico, a sétima e oitava foi mais teorica.
Depois da oitava série as aulas sdo mais tedricas, até a oitava série era
mais pratico.

Este ano nés fizemos as atividades dos jornais, e ficamos mais na sala
de aula.

A forma de trabalho relatada tanto pelos docentes como pelos alunos,
nao pode ser observada nas aulas. O docente da escola A, ao ser questionado
sobre a participagcdo dos alunos na escolha das atividades a serem vivenciadas,

apresentou a seguinte resposta:

N&o. Os alunos ndo participam da escolha. Normalmente procuro
contemplar a cada bimestre um esporte de quadra e um de jogos de
mesa, € uma pesquisa. Sempre alio a teoria a pratica.
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Percebe-se, no relato do docente da escola B, certa dificuldade na
aplicacao da Proposta Curricular. O professor disse na entrevista que realizava a
interacdo entre a teoria e a pratica; porém, com a implantacdo da nova Proposta,

nao mais o fez:

[...] & primeira semana, eu sempre ficava na parte escrita, e depois eu
passava para a pratica e eventualmente algum texto. Agora ja veio
pronto, primeiro foi o periodo de recuperacdo, aqueles textos do jornal,
producdo de texto, e agora cada série ja tinha sua formatacéo, se era
atletismo, se era uma modalidade de esporte, ginastica, ja estava tudo
pronto.

Ao analisar o “Caderno do Professor” desse docente, verificou-se que
existem sugestdes para o trabalho com a dimensao procedimental do conhecimento.
Numa situagao de aprendizagem contida no Caderno, € sugerido aos alunos que se
organizem em grupos € visitem academias, clubes ou associag¢des esportivas a fim
de realizar entrevistas com atletas ou nao atletas.

A Unica aula pratica vivenciada pelos alunos aconteceu com o docente
da escola A. No primeiro dia de observacgao, o docente propds, como ja relatado,
uma caminhada ao redor da escola.

O trabalho com a dimensé&o procedimental do conteudo € exemplificada
por Darido (2005a, p. 66):

¢ Vivenciar e adquirir alguns fundamentos basicos dos esportes, dangas,
ginasticas, lutas, capoeira. Por exemplo, praticar a ginga e a roda da
capoeira.

¢ Vivenciar diferentes ritmos e movimentos relacionados as dangas, como
as dangas de saldo, regionais e outras.

¢ Vivenciar situa¢des de brincadeiras e jogos.

Nota-se, entdo, que os docentes poderiam ter lancado mé&o das
diversas experiéncias corporais conhecidas pelos alunos — handebol, basquetebol,
voleibol, bets, queimada etc. (citadas nas entrevistas e ja discutidas anteriormente) —
e contextualizado os conteudos, por meio da interagao entre o novo conhecimento e
O presente em suas realidades.

Para exemplificar, o docente da escola A, além da caminhada, teria
como opgao organizar um jogo de handebol (ou outro esporte) e, apds o término da

atividade, pedir aos alunos a verificacdo da frequéncia cardiaca e a comparagao
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com a zona alvo de treinamento. Estaria, dessa forma, demonstrando a
aplicabilidade do método, pois os alunos poderiam identificar se a intensidade usada
no jogo estava dentro do limite da zona alvo de treinamento calculado por eles.

Com relacdo ao tema “Lesao”, trabalhado pelo docente da escola B,
além de videos e imagens para mostrar as lesdes esportivas, existia a possibilidade
da vivéncia de situagdes preventivas das lesdes esportivas. Por exemplo, num jogo
de futebol, enfatizar a importancia do alongamento e do aquecimento como fatores
preventivos; recomendar o uso de faixas, tornozeleiras, caneleiras, cotoveleiras e
joelheiras; informagdes e agbes que podem ser levadas até os alunos pelo docente;
e, finalmente, vivenciar o jogo em diversos terrenos (cimento, terra, grama, areia
etc.), proporcionado aos alunos a analise de qual piso é mais propenso a lesdes.

Na dimensado atitudinal do conhecimento, Darido (2005a, p. 66)

exemplifica que a forma de trabalho deve:

¢ Valorizar o patriménio de jogos e brincadeiras do seu contexto.

e Respeitar os adversarios, os colegas e resolver os problemas com
atitudes de didlogo e n&o-violéncia.

¢ Predispor a participar de atividades em grupos, cooperando e interagindo.

e Reconhecer e valorizar atitudes nao-preconceituosas quanto aos niveis de
habilidade, sexo, religido e outras.

Durante a observagao das aulas, o docente da escola A demonstrou o
trabalho com a dimensdo atitudinal do conhecimento. Ao propor aos alunos a
realizacédo de uma caminhada de 15 minutos em volta da escola, solicitou o registro

da frequéncia cardiaca no final da caminhada. Um aluno perguntou:
Posso correr?

O docente respondeu que sim, e quem quisesse correr ou trotar
poderia, desde que estivesse acostumado. Assim, foi considerada a importancia do
respeito ao limite individual.

Em outras situagdes, contudo, o docente ndo demonstrou a mesma
postura. Ao término da realizagao da atividade proposta pelo docente, alguns alunos

foram dispensados da aula:

Quem eu consegui fazer na aula passada vai na quadra dar uns toques,
até para nao atrapalhar os outros alunos, porgue fala muito.
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O auxilio aos demais alunos por aqueles que haviam terminado a
resolucdo das formulas matematicas seria uma opcdo mais adequada a ser
escolhida pelo docente. Essa estratégia resolveria algum problema referente a
alunos com diferentes ritmos ou niveis de aprendizagem, além de trabalhar a
solidariedade, o respeito ao colega, a cooperagao etc.

Observou-se, também, nas aulas do docente da escola B, a néo
exploracdo da dimensao atitudinal do conhecimento em algumas situagbes. Em

determinada situag&o de aprendizagem, o docente realiza o seguinte dialogo:

Docente: Na pratica de algum esporte radical o que devemos fazer?
Aluno: N&o praticar!

O docente ignora a resposta do aluno. Nessa situacao, o respeito e a
valorizacao a todas as praticas esportivas poderiam ser explorados, uma vez que o
aluno agiu com ironia e desrespeito ao conteudo de extrema relevancia que € a
pratica de esportes radicais.

Em outra situagao, um aluno interrompe a aula e inicia um dialogo:

Aluno: A senhora assistiu ao jogo de ontem?
Docente: Um pouco.
Aluno: O jogador tomou o cartdo do arbitro professor!

7

Docente: Isso que aconteceu € um tipo de violéncia que ndo deve
acontecer.

Nesse exemplo, o docente trabalha a dimensédo atitudinal. A acdo do
jogador revela uma atitude desrespeitosa e descontrolada do atleta, pois qualquer
descontentamento ou duvida sobre a aplicagdo de uma regra durante um jogo deve
ser manifestado por meio de recursos que sao redigidos e entregues as pessoas
responsaveis apos o encerramento do jogo, de acordo com as normas do esporte.
Essa atitude de violéncia poderia ser explorada durante a aula, utilizando-se as
consequéncias da competi¢cdo exacerbada. Brotto (1999, p. 38), sobre essa questao,
relata:

Como seres humanos, individual ou coletivamente falando, somos capazes
de atos de extrema violéncia, ou contra os outros ou contra si mesmo
(“rivalidade competitiva”). Do mesmo modo, porém em direcdo oposta,
somos, extraordinariamente, aptos para doar-nos, incondicionalmente, aos

outros, mesmo que ao fazé-lo, aparentemente, nos prejudiquemos (“auxilio
cooperativo”).
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Sobre a relagéo entre a teoria e a pratica na Educacgao Fisica escolar,
Betti (2001, p. 127) considera que a articulagdo entre vivéncia corporal/
conhecimento/reflexdo (incluindo a integracdo entre as dimensdes fisico-motora,
afetivo-social e cognitiva) “[...] ndo se trata de transformar as aulas de educagéao
fisica em aulas ‘tedricas’, pois a garantia da especificidade da educacéo fisica no
curriculo escolar exige o “corpo em movimento”. Pois, de acordo com Betti (apud
BETTI, 2001, p. 127):

[...] a educacgao fisica escolar ndo deve transformar-se num discurso sobre a
cultura corporal de movimento, mas numa acao pedagogica com ela, que
estara sempre impregnada da corporeidade do sentir (dimensao bioldgica-
psicoldgica) e do relacionar-se com o outro (dimensao psico-social), sendo
que a dimenséao cognitiva (critico-reflexiva) far-se-a sempre com base nesse
substrato corporal.

Dessa forma, os docentes pouco consideraram a dimensao
procedimental e atitudinal do conhecimento, o que dificulta uma aprendizagem
significativa, pois o conhecer, na Educacgao Fisica, deve estar ligado a vivéncia, a
valorizagao, ao respeito e a predisposicdo no esporte, no jogo, na luta, na danga e

na ginastica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo desta pesquisa foi motivada pela vontade de investigar
acerca de uma inquietagdo que surgiu em nossa pratica pedagogica, ao verificarmos
que a aprendizagem de muitos conteudos apresentava resultados pouco
satisfatérios, percebidos, por exemplo, na avaliagdo, na qual os alunos
memorizavam o conteudo ou reproduziam de forma mecénica os movimentos.
Observou-se, também, que as vivéncias dos jogos n&o possuiam intencionalidades,
e poucos alunos conseguiam reproduzir, criar ou mesmo executar movimentos
demonstrando compreensdo. Por mais esforco e dedicacdo de nossa parte, faltava
algo a ser feito. Buscamos, entao, na leitura de livros da Educacgao Fisica e na teoria
da aprendizagem significativa, e constatamos a lacuna existente entre o
conhecimento sistematizado e o conhecimento prévio dos alunos, o que despertou a
necessidade de aprofundar essa discussao.

Assim, surgiu a necessidade de encontrar um caminho que permitisse
articular o conteudo, a metodologia e a avaliagdo a um modelo de aprendizagem
que contribuisse para uma efetiva pratica pedagdgica, na qual o professor pudesse
concentrar seus esforcos nos elementos indispensaveis a uma boa aprendizagem;
construida com base nos conhecimentos prévios dos alunos, no material de
aprendizagem e na disposi¢ao para aprender.

Esses elementos permitiram pensar a aprendizagem como agéo que
considera o encontro e o confronto de conhecimentos entre docentes e alunos
fundamentais para a interacdo entre 0 que se sabe e o que se propbe saber,
culminando na apropriacédo e na produgao de conhecimento. Tal concepg¢ao propicia
que os alunos estabelecam relagdes significativas entre as suas realidades e a
escola, entre o conhecimento adquirido pelas suas vivéncias e o conhecimento
sistematizado.

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa centrou-se em analisar a
pratica pedagdgica de docentes de Educagdo Fisica que atuam com alunos do
Ensino Médio, procurando compreender se essa agao favorece a aprendizagem
significativa. E como objetivo especifico, pretendeu-se identificar nas

intencionalidades dos docentes e na sua pratica pedagdgica cotidiana os elementos
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que propiciam a aprendizagem significativa. Também se buscou compreender as
percepcdes dos alunos sobre o ensino da Educagao Fisica e sua significacdo para a
sua formacéao.

Neste sentido, o objetivo proposto foi atingido, pois a analise das
praticas pedagodgicas dos docentes revelou qual aprendizagem eles desenvolvem
com seus alunos. O objetivo especifico também foi atingido, pois foi possivel
analisar e discutir a acdo dos docentes em relacdo ao conhecimento prévio dos
alunos, ao material de aprendizagem e a disposi¢cao para aprender.

Diante de todo o caminho percorrido, serdo expostos, a seguir, 0s
aspectos identificados no trabalho docente frente a uma aprendizagem significativa e
as sugestdes referentes a contribuicdo para que essa ocorra.

No que se refere as concepgdes teodricas dos docentes para a
Educacgao Fisica, verificou-se que a relacdo do que representa a Educacgao Fisica
para esses professores e a sua pratica revela a necessidade problematizar as suas
praticas pedagogicas, de contextualizar o movimento. Porém, esses entendimentos
abarcam apenas uma parcela do que seria a fungcdo da escola: “Na escola, a
Educacao Fisica seleciona e problematiza temas da cultura corporal de movimento
tendo em vista sua intencionalidade pedagodgica [...]” (BETTI, 2005a, p. 189).

Os professores enfatizam, nas suas falas, apenas um tema — “Corpo” —
, N0 qual as capacidades fisicas e o desenvolvimento motor estdo incluidos. Este
tema faz parte da Proposta Curricular utilizada pelos docentes, denominada “Corpo,

saude e beleza”:

[...] as doengas relacionadas ao sedentarismo (hipertensdo, diabetes,
obesidade etc.), e de outro lado, o insistente chamamento para
determinados padrdes de beleza corpora, em associagdo com produtos e
praticas alimentares e de exercicio fisico, colocam os jovens na “linha de
frente” dos cuidados com o corpo e a saude. (SAO PAULO, 2008c, p. 46).

A Educacao Fisica ndo pode restringir-se apenas a parte biolégica ou
ao comportamento motor dos alunos, mas sim considera-lo dentro de um contexto
cultural no qual esta inserida, trabalhando os diversos conteudos (jogo, esporte,
danga, luta, ginastica) relacionados com: corpo (capacidade fisica, anatomia,
bioquimica, corregcao postural etc.), midia, lazer, trabalho e contemporaneidade.
Desse modo, permitir-se-a ao aluno saber por que ele esta aprendendo tal conteudo;

e ainda, segundo Darido (2005a, p. 68): “Os conteudos sdo os meios pelos quais 0
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aluno deve analisar e abordar a realidade de forma que, com isso, possa ser
construida uma rede de significados em torno do que se aprende na escola e do que
se vive”.

Em relagdo aos conhecimentos prévios dos alunos, nas entrevistas
realizadas com os mesmos, percebeu-se uma rica pratica corporal, porém, nao
considerada pelos professores durante as aulas observadas.

Ao analisar as entrevistas dos professores e alunos, o Caderno do
Professor e as observagdes, percebe-se que os professores pouco utilizavam os
conhecimentos prévios dos alunos, ou os faziam de maneira simplista e nao
significativa. Fato que chama a atengcdo para mudancas na reflexdo pedagdgica
proporcionada aos alunos, pois 0 aluno necessita confrontar o conhecimento
cientifico “com o saber que [...] traz do seu cotidiano e de outras referéncias do
pensamento humano: a ideologia, as atividades dos alunos, as relagbes sociais,
entre outras” (SOARES et al., 1992, p. 27).

No que diz respeito a disposi¢ao para a aprendizagem, no Caderno do
Professor utilizado pelos docentes, as competéncias e habilidades a serem
alcangadas, propostas no inicio de cada situagao de aprendizagem, contém verbos
que remetem a uma aprendizagem significativa: identificar, relacionar e perceber.
Porém, no desenvolvimento da situacdo de aprendizagem, o conteudo proposto
encontra-se pouco relacionado com o0s possiveis conhecimentos anteriores dos
alunos, e os conceitos necessarios para se atingir as competéncias e habilidades
propostas, sdo poucos inclusivos; além disso, apresentam menor extensdo ou sao
especificos, o que dificulta a disposi¢ao para a aprendizagem, podendo levar o aluno
a memorizar o conteudo e ndo aprender de forma significativa.

Dessa forma, os docentes poderiam ter motivado os alunos,
considerando as suas expectativas e os interesses manifestados em sala de aula,
sejam elas relacionadas a vivéncia dos esportes (prazer da pratica), a utilizacdo no
dia-a-dia (carater utilitario) ou a distribuicdo do conteudo (sala de aula e quadra ou
outro espago apropriado). Foi possivel perceber, também, a n&do verificagdo dos
conceitos anteriores do material de aprendizagem na pratica pedagodgica desses
docentes.

Em relagdo ao conteudo abordado, a aprendizagem significativa n&o

poderia acontecer, ja que os dados da avaliagao, antes e apos o trabalho com o
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conteudo, ndo foram conhecidos, ou seja, os conhecimentos dos alunos antes e
apos o processo de ensino-aprendizagem nao foram avaliados pelo docente.
Percebe-se, dessa forma, que os dois professores trabalharam com
temas complexos: Frequéncia Cardiaca e Lesdes. Embora ndo tenha ocorrido
avaliacdo diagnostica para determinar a existéncia de subsungores ou
conhecimentos ancoras, nos quais os novos conhecimentos poderiam interagir para
efetivar a aprendizagem, os professores poderiam ter usado organizadores prévios,
ja que, como foi dito, usaram temas complexos. Além disso, os organizadores

prévios poderiam servir de:

[...] ancoradouro para o novo conhecimento e levam ao desenvolvimento de
conceitos subsuncores que facilitem a aprendizagem subseqiente.
Organizadores prévios sao materiais introdutérios, apresentados antes do
proprio material a ser aprendido, porém, em um nivel de abstracao,
generalidade e inclusividade do que esse material. (AUSUBEL apud
MOREIRA, 2006, p. 23).

O objetivo dos organizadores prévios seria de preencher a lacuna entre
0 que o aluno ja sabe e o que ele precisa saber, a fim de que o novo conhecimento
possa ser aprendido de forma significativa. Os professores poderiam ter usado
textos que apontassem as principais caracteristicas da frequéncia cardiaca e das
lesdes, e estabelecer relagdes com as vivéncias dos alunos.

Desse modo, os conceitos e as ideias apresentariam um nivel mais alto
de abstragdo, generalidade e inclusividade, permitindo aumentar o discernimento
entre os conhecimentos. Por exemplo: frequéncia cardiaca de repouso e frequéncia
cardiaca maxima; frequéncia cardiaca e condicionamento fisico; lesdo e lesao
esportiva; lesdo esportiva e suas variagdes etc.

Entretanto, os organizadores prévios ndo sao exclusivamente textos,
podem ocorrer também sob a forma de “[...] uma discussdo, uma demonstracao, ou,
quem sabe, um filme ou um video” (MOREIRA, 2006, p. 24).

Os docentes poderiam ter recorrido a fotos ou videos dos diferentes
tipos de lesdes, ou proposto algumas situagbes de treinamento ou pratica de
exercicios e solicitado a verificacdo da frequéncia cardiaca no final das atividades e
comparado entre os alunos, relacionando o resultado com o condicionamento fisico,
e, este, com as praticas corporais; assim os alunos mais ativos poderiam apresentar

uma resposta melhor ao treinamento, verificado por meio da frequéncia cardiaca.
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Vale ressaltar que ambas as escolas possuiam sala de video e
informatica. Assim, os recursos audiovisuais e a internet estavam disponiveis aos
professores.

No que diz respeito a relagao entre teoria e pratica, na observacao das
aulas e nas entrevistas, foi possivel identificar um trabalho unilateral com os
conteudos usados pelos professores, isto €, a dimensao conceitual, apesar do
trabalho dos docentes, como foi analisado, ndo contribuir para uma aprendizagem
significativa. E importante ressaltar, contudo, que ndo ha como dividir os contetdos
nas trés dimensdes, embora possa haver énfase em alguma delas, em determinado

momento, visto que as dimensdes do conteudo interagem durante a aprendizagem:

Por exemplo, o professor solicita aos alunos para realizarem o aquecimento
no inicio da aula; enquanto eles executam os movimentos de alongamento
e flexibilidade, o professor pode conversar com eles sobre qual a
importancia de realizar tais movimentos, o objetivo do aquecimento, quais
grupos musculares estdo sendo exigidos etc. Assim, tanto a dimenséao
procedimental como a conceitual estdo envolvidas nessa atividade.
(DARIDO, 2005a, p. 66).

Os docentes pouco consideraram a dimensado procedimental e
atitudinal do conhecimento, o que dificulta uma aprendizagem significativa, pois o
conhecer na Educagao Fisica deve estar ligado a vivéncia, a valorizagéo, ao respeito
e a predisposigédo no esporte, no jogo, na luta, na danga e na ginastica.

As consideragoes realizadas sobre a pratica pedagdgica dos docentes
revelam um trabalho que poderia chamar-se de “transicdo” entre uma Educacéao
Fisica pratica, voltada principalmente para a melhoria do gesto motor, que privilegia
os esportes tradicionais, sem intencionalidades (que recebe criticas a partir do final
da década de 70), e outra direcionada para a aprendizagem significativa, na qual o
conteudo (jogo, esporte, danca, luta e ginastica) pode ser trabalhado por meio de
uma interacdo com temas como midia, lazer, trabalho, saude e contemporaneidade.
Como esse trabalho é considerado nas trés dimensbes do conteudo -
procedimental, atitudinal e conceitual — o0 nome “transicdo” demonstra a vontade
desses docentes em realizar um trabalho diferenciado, no qual o conhecimento
esteja presente, e ndo apenas haja a repeticdo de um determinado movimento.
Porém, toda mudancga passa por etapas que requerem uma revisao, um novo olhar,

um diagndstico necessario para acontecer as mudangas que podem levar a uma
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Educacao Fisica que contribua para uma aprendizagem significativa. Dessa forma,
os docentes mostraram, acima de tudo, vontade de construir uma nova Educagao
Fisica, e chamam a atenc&o para um trabalho que pode levar ao extremo, isto €, a
teoria (dimensao conceitual, entendida ndo apenas lousa e caderno, mas, em outras
condigdes), ausente na Educagdo Fisica passa a se constituir em sua quase
totalidade.

Por fim, espera-se que a pesquisa contribua para uma melhor
compreensao do processo de ensino-aprendizagem e favorega a pratica pedagdgica

do professor de Educacéo Fisica na busca de uma aprendizagem significativa.
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APENDICE A

Entrevista Semiestruturada - Docentes do 1° e 2° ano do Ensino Médio

Dados de identificacdo:

Unidade escolar:

Idade: Sexo:

1. Formacéo e atuacio do docente

A. Ha quanto tempo leciona?
B. Qual sua formagao?

C. Além da 13/22 série do Ensino Médio, quais outras séries vocé leciona?

2. Atualizacdo

A. Vocé participa de cursos ou eventos na area da Educacéo Fisica?

3. Concepcao de Educacéo Fisica

A. O que é Educacao Fisica no seu entendimento?

B. Qual a relagéo da sua pratica com o entendimento que vocé faz da Educagao
Fisica?

4. Conhecimentos prévios e interesse dos alunos

A. No seu planejamento sao considerados os conhecimentos prévios dos alunos?
Vocé costuma realizar alguma avaliagao diagndstica?

B. Os alunos participam da escolha das atividades ou esportes que serao
vivenciados durante o ano?

5. Avaliacao

A. Quais os meios que vocé utiliza como avaliagao?

B. Vocé utiliza registros de aula para acompanhar o desenvolvimento dos alunos?
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6. O trabalho com o conteudo

A. A escola disponibiliza materiais para uso nas aulas de Educacgao Fisica?

B. A falta de materiais € um obstaculo para a vivéncia de alguma atividade ou
esporte?

C. Os conteudos que vocé utiliza estao relacionados com o dia-a-dia dos alunos?

D. Vocé usa estratégias diferenciadas dependendo das caracteristicas do grupo de
alunos?

E. Vocé utiliza alguma abordagem da Educacdo Fisica? Aconselharia para algum
professor amigo um livro de auxilio ou complemento para as aulas?
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APENDICE B

Transcricdo da entrevista — Docente A

Dados de identificacdo:

Idade: 46 anos.

Sexo: feminino.

1. Formacéo e atuacio do docente

A. Ha quanto tempo leciona?

Olha, na pré-escola de 1984 a 1990. Como professora de Educacdo Fisica desde
1990, sendo 12 anos nessa escola.

B. Qual sua formacgao?

Sou formada em Educacdo Fisica, de 1981 a 1984, em Pedagogia, de 1999 a 2004,
e tenho especializagcdo em Pré-Escola, que realizei de 1980 a 1981. Tudo isso foi
feito na UNESP daqui de Presidente Prudente.

C. Além da 13/22 série do Ensino Médio, quais outras séries vocé leciona?

Leciono nas seguintes séries: 72 A; 82 A, B, C e D; 22 série A e 32 série A do ensino
médio. Além das turmas de ACD de voleibol feminino mirim e infantil, e ténis de
mesa misto infantil.

2. Atualizacdo

A. Vocé participa de cursos ou eventos na area da Educacéo Fisica?

Participo de eventos na area da Educacao Fisica, porém ha tempos néo participo.

3. Concepcao de Educacéo Fisica

A. O que é Educacao Fisica no seu entendimento?

Nunca vi minha disciplina apenas como divulgadora de esportes. Sempre a vi como
uma disciplina que pode ensinar muito mais do que a pratica de jogos. Entendo-a
como conscientizadora do corpo nas atividades fisicas, ou seja, no estudo do
movimento corporal.
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B. Qual a relacdo da sua pratica com o entendimento que vocé faz da Educacéao
Fisica?

Minha pratica desde 1990, quando ingressei no Estado, é pautada em aulas praticas
e tedricas, também na realizacao de pesquisas que envolvam assuntos pertinentes a
Educacao Fisica ou néo.

4. Conhecimentos prévios e interesse dos alunos

A. No seu planejamento sao considerados os conhecimentos prévios dos alunos?
Vocé costuma realizar alguma avaliagao diagndstica?

Conhecimento prévio so6 verifico quando acho necessario, quando percebo que é um
conteudo que tenho que partir daquilo que meus alunos ja conhecem.
B. Os alunos participam da escolha das atividades ou esportes que serdo

vivenciados durante o ano?

N&o. Os alunos néo participam da escolha. Normalmente procuro contemplar a cada
bimestre um esporte de quadra e um de jogos de mesa, e uma pesquisa. Sempre
alio a teoria a pratica.

5. Avaliacao

A. Quais os meios que vocé utiliza como avaliagao?

Normalmente eu avalio pesquisas, conforme o que eu peco. Avalio também o
interesse e a participacdo dos alunos nas aulas de teoria e nas aulas préticas, faco
com os alunos pequenas reflexdes individuais e em grupo sobre sua participacao
nas aulas do bimestre.

B. Vocé utiliza registros de aula para acompanhar o desenvolvimento dos alunos?

Faco anotacbes em um caderno que me da nocdo do que ja trabalhei e do que
preciso providenciar, € como um diario para mim.

6. O trabalho com o conteuido

A. A escola disponibiliza materiais para uso nas aulas de Educagao Fisica?

Sim. A Educacgdo Fisica no Marrey € muito respeitada, quando chega verba para
compras de materiais para o ano, a Vice-Diretora e a Diretora ja& me comunicam e eu
faco uma lista de material necessario. Esta € uma condicédo que conquistei pelo meu
trabalho na escola ja ha doze anos, e de professores que trabalham comigo.
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B. A falta de materiais € um obstaculo para a vivéncia de alguma atividade ou
esporte?

Falta de material pode atrapalhar, mas ndo impedir. Uso de improvisa¢des quando
possivel.

C. Os conteudos que vocé utiliza sao contextualizados?

Sim, normalmente estdo de acordo com o interesse dos alunos. Exceto teorias que
nao gostam, mas realizam satisfatoriamente.

D. Vocé usa estratégias diferenciadas dependendo das caracteristicas do grupo de
alunos?

Sim. Sempre procuro mudar minha forma de trabalhar conforme a classe, porque
eles apresentam caracteristicas diferentes. Séo diferentes.

E. Vocé utiliza alguma abordagem da Educacdo Fisica? Aconselharia para algum
professor amigo um livro de auxilio ou complemento para as aulas?

Tenho uma formacao construtivista que estudei na Pré-Escola, e sei que influencia
minha pratica, mas eu ndo saberia me identificar. Como todo educador, sofro
influéncia de varias formacdes. Sobre livros, costumo indicar textos de revistas,
internet aos meus amigos.
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APENDICE C

Transcricdo da entrevista — Docente B

Dados de identificacdo:

Idade: 42 anos.

Sexo: Feminino

1. Formacio e atuacido do docente

A. Ha quanto tempo leciona?

Atuo como professor de Educacéao Fisica desde 1988, sendo 12 anos nesta escola.

B. Qual sua formagao?

Tenho curso superior de Educacéao Fisica, concluido em 1985, e Pds-graduacéo lato
sensu em Fisiologia do Esforco, com conclusdo no ano de 2002, ambos realizados
na UNESP de Presidente Prudente.

C. Além da 13/22 série do Ensino Médio, quais outras séries vocé leciona?

Além da 22 série do Ensino Médio eu leciono em outras séries do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. Do Ensino Fundamental 5%, 62 e 72 e 0 3° ano do
Ensino Médio. Tenho também 4 ACDs, duas de voleibol, uma infantil € uma mirim,
que abrange o pré-mirim, ténis de mesa e xadrez.

2. Atualizacio

A. Vocé participa de cursos ou eventos na area da Educacgéo Fisica?

Sempre que possivel. Simpésio de Educacéo Fisica do ano passado... Eu participei
2005, 2006, em 2007 participei de alguns cursos trazidos pelo SEST. Oficinas,
sempre que possivel, eu participo, acho muito importante as atualizacées.

3. Concepcdo de Educacéo Fisica

A. O que é Educacao Fisica no seu entendimento?

Educacado Fisica é tudo que envolve o desenvolvimento motor do ser humano, na
parte escolar é a disciplina que trabalha o aluno no seu todo — a parte motora, a
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parte do corpo dele. Com a nova proposta mudou um pouco o0 conceito que eu tinha,
porque me deu um direcionamento. As aulas ja estdo formatadas e na antiga o
professor tinha mais autonomia para elaborar seu plano de aula, seu projeto, e
agora ja vem uma coisa mais engessada. Por um lado deu mais direcédo pra gente,
apesar de nao concordar com algumas atividades, das atividades ndo serem todas
faceis de serem realizadas. Eu concordo com a proposta, desse direcionamento que
esta sendo dado, tem muitas atividades que eu ndo estou conseguindo aplicar. Nao
da para seguir ao pé da letra, algumas atividades sédo inadequadas para a idade. Os
alunos ndo tém conhecimento nenhum sobre danca. Hoje, a 62 série estava vendo
dancas regionais, e as criangas tém deficiéncia de conhecimento das regides do
pais.

B. Qual a relagao da sua pratica com o entendimento que vocé faz da Educagao
Fisica?

Eu tento trazer nas minhas aulas praticas esse novo olhar da Educacgéo Fisica como
uma area de conhecimento, ndo sO de pratica fisica, mas de estudo também,
estudar a Educacdo Fisica, o aluno ter o conhecimento do que é, das suas
capacidades fisicas, € isso.

4. Conhecimentos prévios e interesse dos alunos

A. No seu planejamento sao considerados os conhecimentos prévios dos alunos?
Vocé costuma realizar alguma avaliagao diagndstica?

Antigamente sim, agora o meu planejamento ja vem pronto, este ano. Antigamente a
gente fazia uma anamnese, umas avaliacfes antes pra ver o que tinham trabalhado.
Logo nas primeiras aulas eles faziam o registro do que era Educacao Fisica, o que
eles mais gostavam de fazer. Este primeiro contato com os alunos, a primeira
semana, eu sempre ficava na parte escrita, e depois eu passava para a pratica e
eventualmente algum texto. Agora ja veio pronto, primeiro foi o periodo de
recuperacao, aqueles textos do jornal, producédo de texto, e agora cada série ja tinha
sua formatacdo, se era atletismo, se era uma modalidade de esporte, ginastica, ja
estava tudo pronto.

B. Os alunos participam da escolha das atividades ou esportes que serao
vivenciados durante o ano?

Esse ano ndo por causa dessa proposta, e antigamente também néo. Eles eram
convencidos de que ia ter uma sequéncia, e havia uma negociacdo com eles.
Quando era uma modalidade que eles ndo tinham muita afinidade, eram feitas umas
trocas para ter participacdo, mas era uma modalidade por bimestre, e j4 estava
formatado, que ja vinha anos assim, um bimestre, um esporte. Eles néo tinham essa
escolha.
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5. Avaliacao

A. Quais os meios que voceé utiliza como avaliagao?

Agora eu estou utilizando muito o registro, antigamente era a frequéncia, a
participacdo nas aulas, o0 respeito ao proximo, a maneira como eles se
comportavam, as atitudes deles perante o grupo. Eles mesmos faziam as
avaliagOes, e sempre apresentavam um trabalho tedrico. Agora ja esta diferenciado,
a partir desta proposta eles tém umas avaliacdes em cima daquele conteudo, ja do
bimestre. Por exemplo, o atletismo, escreveram o que eles entenderam de saltos.
Antes eles faziam seminarios, cada classe tinha um tema, este ano eles fizeram
muita interpretacéo de texto.

B. Vocé utiliza registros de aula para acompanhar o desenvolvimento dos alunos?

Tenho uma ficha de acompanhamento, atras, a gente vai ticando as atividades, se
esta com disposicdo... Até a apresentacao deles.

6. O trabalho com o contetido

A. A escola disponibiliza materiais para uso nas aulas de Educacgao Fisica?

Sim. Apesar da sucesséao de diretores que teve, todos tém comprado materiais.

B. A falta de materiais € um obstaculo para a vivéncia de alguma atividade ou
esporte?

Seria na vivéncia de esportes, mas eu ndo tenho esse falta, mas na vivéncia de
atividades é um obstaculo sim. Pra atividade fisica, corrida, jogos recreativos nao,
mas para a pratica esportiva tem que ter material especifico rede, poste de vdlei,
tabela de basquete. Aqui eu nunca tive falta de material.

C. Os conteudos que vocé utiliza sao contextualizados?

N&o, atualmente ndo, sinceramente ndo, sdo contetdos interessantes, mas todos 0s
conteudos ndo. A gente esta tentando fazer algumas adaptacdes e tudo, mas do
jeito que veio nao.

D. Vocé usa estratégias diferenciadas dependendo das caracteristicas do grupo de
alunos?

Tem que usar uma negociacao, porque com aluno, se for muito impositivo, vocé néo
consegue trazer eles pra pratica, nem pra aula quando um texto ou alguma coisa, se
vocé ndo tiver um jogo de cintura, uma flexibilidade com eles, fica dificil. Tem que ter
uma negociacdo. E possivel usar estratégias para alunos com caracteristicas
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diferentes, eu utilizo. Tem que ter um convencimento, porque os alunos que nao
gostam é o nosso desafio, porque o aluno que gosta, que tem umas experiéncias
positivas no passado ja vai ser um praticante de atividade fisica sempre. O nosso
desafio sdo esses que tém algum trauma, inibicdo, um bloqueio em relacdo a
atividade fisica, esse aluno que esta desafiando que vocé tem que convencer. Toda
classe tem alguns alunos que ficam sentados, mas a gente tem que convencer,
ameacar, agradar, em alguns momentos, propor atividades diferenciadas. Eu
procuro ter o minimo possivel.

E. Vocé utiliza alguma abordagem da Educacgdo Fisica? Aconselharia para algum
professor amigo um livro de auxilio ou complemento para as aulas?

Olha, séo aulas que abrangem uma mescla, eu ndo tenho uma linha de trabalho
fechada, autoritaria, nem totalmente aberta, entdo vai variando conforme o conteddo
que vai sendo dado. Tem hora que vocé tem que ser inflexivel, tem que atingir o
aluno e tem hora, por exemplo, um esporte popular, que todos alunos participam. O
futebol ndo tem assim uma linha, eles conhecem regras, participam, tem uma viséo
grande, agora o basquete, que é uma modalidade ndo muito praticada na nossa
regido que tem mais uma resisténcia, um handebol, ai vocé segue outra linha de
trabalho. Vocé tem que ter primeiro as aulas explicativas de fundamentos, entdo a
gente mescla varias abordagens, ndo da para seguir sé uma linha, um livro so, é
dificil o professor pegar um autor e seguir, aproveitar uma sequéncia. Sobre livros,
tem varios livros que tém temas, é Educacao Fisica na adolescéncia do Mauro Betti
e Esporte e saude, e do Hudson, um verdinho, aquele é uma biblia.
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APENDICE D

Entrevista semiestruturada — Alunos do 1° e 2° ano do Ensino Médio

Dados de identificacdo:

Unidade escolar:

Idade: Sexo:

Ha quantos anos estuda na escola:

Esta entrevista tem como objetivo analisar as aulas de Educagéao Fisica a partir da
aprendizagem significativa. Assim, sua resposta contribuira para a pesquisa que
busca analisar como os docentes trabalham com o conteudo.

1. Expectativa para com a Educacio Fisica.

A. Qual a sua expectativa (entendimento que se faz considerando os conhecimentos
sistematizados e a vivéncia) sobre a Educacéo Fisica?

2. Conhecimentos prévios.

A. Além da Educacao Fisica vocé pratica esportes ou atividades fisicas? Como sao
estas praticas?

B. Comente sobre a sua vivéncia na Educacao Fisica até a 82 série.

3. Vivéncia dos contelidos

A. Qual a sua vivéncia nas aulas de Educacao Fisica?
B. Quais atividades, esportes, jogos, lutas, ginastica vocé vivéncia nas aulas?

C. O que poderia mudar nas aulas (conteudo, metodologia) de Educacao Fisica para
torna-las mais interessantes e participativas?
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4. Contextualizacdo do conteudo

A. Estes meios (atividades, esportes, jogos, lutas, ginastica) sao contextualizados,
ou seja, existe uma discussao sobre estes conteudos?

B. Os meios (atividades, esportes, jogos, lutas, ginastica) utilizados nas aulas sao
relacionados com a sua cidade ou comunidade?

C. Os conhecimentos adquiridos nestas aulas contribuem para o seu dia-a-dia?
Vocé aproveita estes conteudos?

D. Qual seria uma Educacao Fisica ideal no seu ponto de vista? Vocé ja vivenciou?

E. Considerando tudo o que conversamos vocé considera a Educacido Fisica
importante para sua formagdo e desenvolvimento como cidadao critico ou a
Educacao Fisica resume-se a um momento de lazer e descontragao?
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APENDICE E

Transcricdo da entrevista — Alunos do 1° ano do Ensino Médio

Dados de identificacdo:

Idade: 14 anos.
Sexo: feminino.

Ha quantos anos estuda na escola: 5 anos.

Esta entrevista tem como objetivo analisar as aulas de Educagéo Fisica a partir da
aprendizagem significativa. Assim, sua resposta contribuira para a pesquisa que
busca analisar como os docentes trabalham com o conteudo.

1. Expectativa para com a Educacio Fisica.

A. Qual a sua expectativa (entendimento que se faz considerando os conhecimentos
sistematizados e a vivéncia) sobre a Educacéo Fisica?

Coisas que me agradem, um esporte bom, onde todos participem, que todos tenham
uma conscientizacdo de que a Educacdo Fisica ndo é s6 uma brincadeira, que é
uma coisa séria, e que isso me ajude futuramente, que as vezes com a Educacéo
Fisica eu possa até participar de outras coisas com a Educacdo Fisica, fazer uma
faculdade futuramente, é isso.

2. Conhecimentos prévios.

A. Além da Educacéo Fisica vocé pratica esportes ou atividades fisicas? Como sao
estas praticas?

Tenho os treinos que tem aqui na escola. Volei, trés vezes por semana.

B. Comente sobre a sua vivéncia na Educacéo Fisica até a 82 série.

Mesma coisa, ndo mudou nada, sempre a mesma rotina, teoria e pratica. Sempre
foram as mesmas professoras.
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3. Vivéncia dos conteudos

A. Qual a sua vivéncia nas aulas de Educacéo Fisica?

Minha participacdo é cem por cento. Eu participo de tudo. Ela € bem, assim, prética,
porque ela explica bastante, ela quer que agente participe, ensina, explica € uma
boa aula, todo mundo joga direito. Ela passa o conteldo tedrico e depois ela vai pra
pratica, ela explica um pouco e depois vai para pratica.

B. Quais atividades, esportes, jogos, lutas, ginastica vocé vivéncia nas aulas?

Basquete, volei, handebol, futsal, ténis de mesa, xadrez todos os jogos que tém a
gente faz.

C. O que poderia mudar nas aulas (conteudo, metodologia) de Educacao Fisica para
torna-las mais interessantes e participativas?

Ter mais lugares para todos jogarem. Mas nem sao todos, de doze, cinco, dez
jogam, porque o0 povo nao tem muita vontade, querem mais ficarem sentados, que &
uma aula que eles sabem que néo precisa fazer nada, eles ficam sentados. Mudar a
forma, ndo deixar eles sentados, porque a maior parte do tempo a professora tem
que ficar em varias salas ao mesmo tempo, entdo ela ndo para pra ver se tem gente
jogando. A maior parte do povo fica andando, sentado, mas jogar que € bom
ninguém joga quase. Ja teve Varios jogos em que a sala inteira deveria participar e a
metade ficou sentada. O problema é dos alunos, falta de interesse dos alunos.

4. Contextualizacdo do conteudo

A. Estes meios (atividades, esportes, jogos, lutas, ginastica) sdo contextualizados,
ou seja, existe uma discusséo sobre estes conteudos?

Existe. Sobre 0 que a gente esta fazendo na pratica, vocé até sabe o que esta
fazendo, s6 que vocé fica perdido, entdo ai a gente discute pra ver, conversa pra
gente ver melhor.

B. Os meios (atividades, esportes, jogos, lutas, ginastica) utilizados nas aulas sao
relacionados com a sua cidade ou comunidade?

Faz, ela relaciona bem o que faz |4, tipo assim, tem aquelas brincadeiras de ruas,
sempre relaciona pra Educacado Fisica nao ficar sempre a mesma coisa, dar uma
mudada.

C. Os conhecimentos adquiridos nestas aulas contribuem para o seu dia-a-dia?
Vocé aproveita estes conteudos?
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Aproveito bastante. Principalmente quando tém jogos na televisdo, vocé assiste,
vocé V&, vocé sabe o que esté fazendo. Entéo, aproveito sim.

D. Qual seria uma Educacao Fisica ideal no seu ponto de vista? Vocé ja vivenciou?

Até hoje ndo. Porque, eu acho assim, que a Educacéo Fisica perfeita deveria ter a
participacdo de todos e ndo tem, porque do que tem na Educacdo Fisica € bom,
agora o negocio € a participacdo dos alunos, as vezes ficam sem graca porque sO
tem alguns alunos fazendo, entdo se fosse perfeita se tivesse a participacado de
todos os alunos na Educacéo Fisica.

E. Considerando tudo o que conversamos vocé considera a Educacido Fisica
importante para sua formagdo e desenvolvimento como cidadao critico ou a
Educacao Fisica resume-se a um momento de lazer e descontragao?

Fica dividido entre as duas partes, porque vai depender do que eu vou fazer
futuramente pra saber se a Educacdo Fisica vai ter alguma coisa, mas ela é
importante sim, e € um momento de lazer também, porque vocé vai brincar, vai estar
perto dos seus amigos, vai brincar, tudo, entdo é as duas coisas, SO que mais,
assim, eu acho, futuramente. Nao é tdo importante quanto Portugués e Matematica,
vocé precisa saber e Educacgéo Fisica nem tanto... Vocé precisa saber, mas ndo é
obrigatorio saber, ndo tanto igual Portugués e Matematica, mas sim ela é importante,
mais ou menos.



145

APENDICE F

Registro de observacéo da sala de aula

Docente da escola A
Data da observacgao: 03/11/2008
Numero de aulas observadas: 02

Horario: 07h00 as 08h40

O docente entra na sala e espera os alunos acalmarem-se. Depois me
apresenta para os alunos e explica o motivo da minha presenca. Faz a chamada e,
ao terminar, explica o objetivo da aula. Diz que a aula tem como objetivo trabalhar a
frequéncia cardiaca. Pede para que sintam a frequéncia cardiaca colocando o dedo
indicador e médio no pescogo ou no pulso. Pergunta se estdo sentindo os
batimentos cardiacos. Todos disseram que estavam sentindo. Entdo, solicita que
contem os seus batimentos enquanto marca o tempo de 15 segundos. Apos o
término do tempo pede para que multipliguem por quatro o resultado encontrado.
Pergunta se algum aluno ndo conseguiu e vai até a carteira de alguns deles para
verificar e auxiliar no exercicio. Explica que a frequéncia cardiaca que encontraram
corresponde a de repouso. Solicita que registrem a frequéncia cardiaca de repouso
e diz que eles usardo, posteriormente, este resultado. Propbée aos alunos a
realizagdo de uma caminhada de 15 minutos ao redor da escola, e pede que anotem
a frequéncia cardiaca no final da caminhada. Um aluno pergunta: “Posso correr?”.
Responde que poderia correr, e quem quisesse correr ou trotar poderia desde que
estivesse acostumado. Conduze-os até a parte externa da escola e caminha
também. Encerrado o tempo, o docente reune toda a classe e marca o tempo para a
contagem da frequéncia cardiaca. Relembra que anotem a frequéncia cardiaca.
Apos retornarem a sala de aula, entrega a cada aluno uma ficha de anotagdes. Vai
até a lousa e pede para que anotem na ficha o que ela iria escrever. Um aluno
pergunta o porqué do uso da ficha, e a professora diz que depois explica. Ao
terminar de escrever o docente espera os alunos registrarem o conteudo da lousa.

Pergunta se lembravam da aula passada, da frequéncia cardiaca de repouso.
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Pede para que anotem na ficha a sua frequéncia cardiaca de repouso. Alguns
alunos nao registraram a frequéncia cardiaca, entdo o docente marca novamente o
tempo e solicita que contem os batimentos cardiacos. Volta a lousa e escreve a
seqguinte férmula: FCr = (220 — idade) - . O FCr representava a frequéncia
cardiaca de reserva. O espaco era para ser preenchido com a frequéncia cardiaca
de repouso (Fcrep). Pergunta se os alunos tém duvidas. Dirige-se até a carteira
daqueles que a solicitaram. Continua explicando e escreve na lousa a seguinte
férmula: FCT85% = (85 x FCr) / 100. Ap6s um tempo pergunta se alguém necessita
de ajuda e dirige-se até a carteira daqueles que solicitaram seu auxilio. Volta a lousa
e escreve a ultima formula: FCT85% = 85%FCr + Fcrep. Avisa os alunos que a aula
esta acabando e pede que caminhem durante trés dias, alternadamente, e anotem a
frequéncia cardiaca ao final de cada caminhada. Estipulou o tempo de no minimo 20
e no maximo 60 minutos. Alguns alunos pediram auxilio na realizagao das contas.

Ouve-se o sinal e o docente diz que continuara na préxima aula.
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APENDICE G

Registro de observacéo da sala de aula

Docente da escola B
Data da observacgao: 06/11/2008
Numero de aulas observadas: 02

Horario: 07h50 as 09h30

A professora cumprimenta os alunos e pede para duas alunas mudarem de
carteira. Relembra os alunos sobre a aula que tiveram sobre doencgas hipocinéticas,
porém, ndo explica ou faz qualquer comentario sobre o que seja. Pergunta aos
alunos: “O que vocés acham que sdo lesbes comuns no esporte?”. Um aluno
responde: “Dor”. Ela explica: “E um choque provocado no musculo da coxa”. A
explicagdo resume-se a esta fala. Na sequéncia pergunta aos alunos sobre entorse,
ninguém se manifesta, entdo explica que esta relacionado com os ligamentos. Diz
que ha varios graus de entorses do simples aos mais complexos. Até este momento
os alunos apenas prestam atencdo sem qualquer interferéncia. Continua sua fala: “O
ligamento € mais sério do que o 0sso0”. Uma aluna pergunta: “Por qué?”. A
professora responde: “Porque sédo estruturas mais complexas. Um aluno estava no
Onibus e ao tentar abrir a janela sofreu uma tor¢ao”. A explanagao resume-se a essa
fala. Pergunta aos alunos: “Algum aluno conhece o que é bursite?”. Nenhum aluno
manifestou-se. Em seguida, pergunta: “Quais 0s alunos que estdo mais sujeitos a
essa lesdo? Qual esporte?”. Dessa forma surgem varias respostas: handebol,
voleibol, tchoukball. Quando um aluno disse tchoukball outro perguntou o que
significava. A professora responde: “E aquela aula que fizemos. Esqueceu?”. O
aluno diz que se lembra. Dirige-se ao quadro negro e escreve: Tendinite e Fraturas
por acidente. Explica que a LER (les&o por esforgco repetitivo) € um exemplo de
tendinite e que esporte Motocross pode lesionar a medula e causar paralisia. Alguns
alunos participam concordando e dando outros exemplos. Neste momento surge
uma pessoa na porta da sala e pede um livro para a professora. Esta pede aos
alunos que continuem discutindo o tema na sua auséncia. Os alunos ndo realizam
qualquer discussao e um aluno diz: “Sera que a gente vai ficar fazendo isso na
Educacdo Fisica? E brincadeiral!”. Ao retornar a professora brinca com os alunos:
“Acabou o recreio!” Retoma a explicacao e diz que o entorse pode provocar mais do
que uma fratura. Uma aluna pergunta: “Por que a dor?”. A professora responde:
“Porque o corpo libera substancias nessas lesbes como os hormodnios liberados
durante os exercicios”. Neste momento, a professora parece insegura ao responder



148

a pergunta. Volta ao quadro negro e escreve: Prevencgao. Diz que existem diferentes
equipamentos de seguranga. Cita como exemplo os esportes radicais. Pergunta a
uma aluna: “Na pratica de algum esporte radical o que devemos fazer?”. A aluna
responde: “Nao praticar!”. A professora ignora a resposta da aluna. Relata que a
escolha do terreno para a pratica do esporte mais o treinamento contribui para uma
maior prevengao. Diz: “A pratica da musculacdo, a hipertrofia, protege as
articulacbes”. Uma aluna pergunta: “Ao fazer a musculacdo o musculo néo fica mais
rigido e a pessoa nédo vai sofrer mais lesdes?”. Ela responde: “Olha, mesmo fazendo
musculacéo o atleta pode sofrer lesdes”. Agora, a professora relata que num jogo de
basquetebol o0 excesso de peso pode provocar lesdes, neste momento &
interrompida por um aluno: “A senhora assistiu ao jogo de ontem?”. Ela responde:
“‘Um pouco”. O aluno diz que o jogador tomou o cartdo do arbitro e a professora
responde: “Isso que aconteceu € um tipo de violéncia que nao deve acontecer”. A
professora retoma a matéria perguntando: “Qual o esporte que menos provoca
lesdes?”. Um aluno responde: “Xadrez”. Apds muitas risadas provocadas pela
resposta do aluno a professora cita a natagdo como esporte que menos provoca
lesdes: “Eu nunca vi um nadador lesionado! Como estou falando de natac&o, vocés
se lembram do nadador africano que quase se afogou? Entédo, ele sofreu de caibra.
Ah! O Guga comia muita banana pra nao sofrer caibra. Mostrando improviso na aula
diz: “O que podemos acrescentar sobre fratura... Ah! Podemos fazer um trabalho! O
gue vocés acham?”. Nenhum aluno se manifesta. Dessa forma a professora sugere
que os alunos tragam, na préxima aula, radiografias que contenham lesées. Um
aluno diz: “Nos estamos cheios de trabalhos e ninguém teve fratura”. A professora
ignora o aluno e continua a discutir sobre a forma de avaliar o conteudo. Duas
alunas aceitam procurar as radiografias. Pergunta se algum aluno sofreu lesdo. Um
aluno diz que torceu o tornozelo jogando basquetebol. A professora diz: “Foi por falta
de prevencédo”. Uma aluna diz que torceu o joelho e que poderia trazer a radiografia
na proxima aula. A professora comega uma conversa particular com uma aluna
sobre a matéria e os demais alunos conversam muito. Entdo, pede siléncio para os
alunos e diz: “Registrem essa aula no caderno e tragam na proxima aula”. Um aluno
pergunta: “E se a gente ndo encontrar a radiografia, a senhora ndo vai dar nota?”.
Responde: “Nao. Quem conseguir traz. Ah! Pergunta para a professora de biologia
por que numa lesao forte ndo sentimos dor?”. Neste momento a professora termina
a aula e despede-se dos alunos.
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APENDICE H

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Este documento tem por finalidade esclarecer as pessoas ou seus representantes que irao participar
da pesquisa intitulada “A Pratica Pedagégica do Professor de Educacgédo Fisica e a aprendizagem
significativa”’, que tem como objetivo analisar se as aulas de Educacéo Fisica escolar relacionam
seus conteudos e propostas aos conhecimentos prévios dos alunos em duas escolas estaduais do
Ensino Médio da cidade de Presidente Prudente. E como pesquisador o mestrando Alan Rodrigo
Antunes e como orientadora a Dra. Raimunda Abou Gebran.

Participarao da pesquisa os alunos da primeira série do Ensino Médio das duas escolas citadas, bem
como os professores de Educagdo Fisica efetivos que ministram aulas para esses alunos e os
diretores e coordenadores. Sera utilizada entrevista semiestruturada com os diretores, professores,
alunos e coordenadores. Além da observagéo das aulas e consulta a documentos (plano de ensino,
proposta pedagdgica da escola).

A participagao na pesquisa é de livre escolha, podendo a pessoa e/ou seu representante aceitar ou
nao, bem como ter a liberdade de, a qualquer tempo, deixar de participar, sem que isso traga
qualquer tipo de prejuizo ou problema.

Os participantes tém a garantia de sigilo quanto a confidencialidade das informagbes coletadas na
pesquisa, e 0 conhecimento cabera apenas ao pesquisador. Terdo respeitadas sua autonomia e
dignidade, e o pesquisador fornecera, a qualquer momento, informagdes e esclarecimentos sobre a
pesquisa.

Num primeiro momento, serdo entrevistados os professores, diretores e coordenadores.
Posteriormente, os documentos necessarios e autorizados serdo consultados. Na seqliéncia, os
alunos serdo entrevistados, e, por fim, as aulas serao observadas. O contato com os sujeitos da
pesquisa tera inicio em junho e término em dezembro.

Portanto, a pesquisa busca contribuir para a melhoria das aulas de Educagao Fisica escolar das
escolas publicas do Estado de Sdo Paulo, por meio da adequagéo dos conteudos aos conhecimentos
que os alunos ja possuem, pois uma aprendizagem significativa baseia-se na relagdo entre as
informagdes novas com o conhecimento que o aluno tem, chamado de conhecimento ancora.

Abaixo se encontram os enderegos que servem de consulta para esclarecimentos. Desde ja agradeco
a colaboragao.

Presidente Prudente, 12 de junho de 2008.

Orientadora: Raimunda Abou Gebran
RG: 7353605

Participante da pesquisa (diretor, coordenador e professor)

Nome:
RG:

Responsavel (pai/responsavel do aluno)

Nome:

RG:

PESQUISADOR: ORIENTADORA: COMITE DE ETICA UNOESTE:
Alan Rodrigo Antunes Dra. Raimunda Abou Gebran Dra. Rosa Maria Barilli Nogueira
Tel.: (18) 32661512/97250317  Tel.: (18) 3229-2077 Tel.:(18) 3229-2077 —ramal 219

e-mail: alanantunes@ig.com.br e-mail: ragebran@hotmail.com  e-mail: cep@unoeste.br
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APENDICE |

Declaracao de Autorizacao para contato com os Sujeitos da Pesquisa

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Declaro, a fim de viabilizar a execucdo da pesquisa intitulada "A PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE EDUCACAO FIiSICA E A APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA", sob a responsabilidade do pesquisador ALAN RODRIGO
ANTUNES, que o mesmo esta autorizado a manter contato com os sujeitos da
pesquisa vinculados a Instituicdo em questao, no periodo de junho a dezembro de
2008 e assumo todas as responsabilidades.

De acordo e ciente,

Presidente Prudente, 17 de abril de 2008.

Diretor da Unidade Escolar
CPF:
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APENDICE J

Declaracao de Autorizacao para Utilizacdo de Prontuarios e Documentos

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Declaro, a fim de viabilizar a execucdo da pesquisa intitulada "A PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE EDUCACAO FIiSICA E A APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA", sob a responsabilidade do pesquisador ALAN RODRIGO
ANTUNES, que o mesmo esta autorizado a fazer uso de prontuarios e documentos
que estao sob minha guarda e responsabilidade no periodo de junho a dezembro de
2008.

De acordo e ciente,

Presidente Prudente, 17 de abril de 2008.

Diretor da Unidade Escolar
CPF:
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ANEXO
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Parecer Final

™ Universidade do Oeste Paulista

~ Presidente Pruden

Coordenadoria Central de Pesquisa
Comité de Etica em Pesquisa
UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA

PARECER FINAL

Declaramos para os devidos fins que o Protocolo de Pesquisa intitulado “A
pratica pedagégica do professor de Educac¢do Fisica a partir das expectativas dos
alunos” e cadastrado no CEP sob o nimero 030/08 ¢ na CCPq sob n° 146/08 tendo
como pesquisador responsavel Raimunda Abou Gebran foi avaliado ¢ APROVADO
nas duas instincias da Universidade do Oeste Paulista - UNOESTE de Presidente
Prudente-SP, em reunido realizada em 24/06/2008.

Declaramos, ainda, que o Relatério Final do projeto acima deve ser entregue na

secretaria do CEP e CCPq em 05/10/2009.

Presidente Prudente, 25 de junho de 2008.

W%‘—‘ "\\\}l
Dra. Maria Regina Clivati Capelo Dia. Rosa $¥arig ‘1‘\\;\’

Coordenadora Administrativa da CCPq Coordenadora doCEP - UNOESTE
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