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“Criar uma nova cultura não significa 
apenas fazer individualmente 
descobertas “originais ”; significa 
também, e sobretudo, difundir 
criticamente verdades já descobertas, 
“socializá-las” por assim dizer; 
transformá-las, portanto, em base de 
ações vitais, em elemento de 
coordenação e de ordem intelectual e 
moral. O fato de que uma multidão de 
homens seja conduzida a pensar 
coerentemente e de maneira unitária a 
realidade presente é um fato 
“filosófico ” bem mais importante e 
“original” do que a descoberta, por 
parte de um “gênio filosófico ”, de uma 
nova verdade que permaneça como 
patrimônio de pequenos grupos 
intelectuais. ”

Antonio Gramsci
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RESUMO

Esse trabalho objetiva investigar que elementos teórico-metodológicos da 
produção científica em Educação Física Escolar, dos anos 80, foram 
incorporados na proposta de ensino de Educação Física do Currículo Básico 
para a Escola Pública do Paraná, elaborado em 1990, e como se deu o 
processo de incorporação desses elementos. Mergulhando no contexto 
histórico, político e educacional brasileiro, apresenta, inicialmente, o 
panorama da produção científica em Educação Física, nos anos 80. Em 
seguida, analisa o quadro político-educacional no estado do Paraná, no final 
dos anos 80 e início dos anos 90. Debruça, ainda, sobre os textos que 
compõem a proposta de ensino de Educação Física do Currículo Básico da 
Escola Pública do Paraná, de modo a apreender os limites e avanços contidos 
nesta proposta curricular. Metodologicamente, optou-se por trabalhar com as 
fontes documentais, com destaque para, além de documentos oficiais da 
Secretaria de Estado de Educação do Paraná, artigos e demais publicações 
divulgados na Revista Brasileira de Ciência do Esporte, especialmente aqueles 
editados no período aqui investigado. Para a análise dos dados levantados a 
partir das fontes pesquisadas recorreu-se à análise de conteúdo. Conclui-se que 
a proposta curricular analisada, apesar de superar o modelo biologicista de 
Educação Física, evidencia, também, a convivência de diferentes matrizes 
filosóficas e teórico-metodológicas. Esse estudo se insere, portanto, no campo 
de investigação que discute os diferentes saberes acadêmicos, científicos, 
políticos e escolares, que informam as políticas educacionais na atualidade.
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Foto 03

“começo do jogo: meninos, meninas e eu, todos construindo o novo”

~Ab ingressar no curso de licenciatura em Educação Física da 

Universidade Federal do Paraná, no ano de 1992, minha trajetória inicial foi 

comum à maioria daqueles que fazem opção por esta carreira docente. Entrei 

no curso para apropriar o conhecimento necessário e sair formado um bom 

técnico de futebol, já que a experiência como atleta foi fundamental na escolha 

da profissão.

Durante o período de formação inicial (1992-1996), tive acesso a 

reflexões críticas de ordem político-acadêmicas que modificaram meus 
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objetivos. Nesse momento o Movimento Estudantil foi um dos principais 

espaços para esta reflexão2 3.

2 Centro Acadêmico de Educação Física - UFPR (gestões - 92/93; 94/95); Diretório Central dos 
Estudantes UFPR (gestão 93/94); Executiva Nacional de Estudantes de Educação Física (gestão 
94/95)

3 Escola Estadual Sebastião Saporski - Ctba PR; Escola Estadual Mathias Jacomel - Pinhais PR; 
Colégio Estadual Leocádia Braga Ramos - Pinhais PR.

Em meio aos aquecidos debates realizados nos fóruns do 

Movimento Estudantil de Educação Física, fui identificando referenciais 

teóricos que poderiam sustentar minha compreensão do cotidiano da escola 

pública, sem perder de vista as dimensões históricas, econômicas, políticas, 

sociais e culturais da sociedade.

Na Universidade, os estágios supervisionados nas disciplinas de 

Ginástica Escolar, Prática de Ensino e, posteriormente, os projetos de 

extensão universitária, possibilitaram as primeiras experiências em 

instituições públicas e comunitárias de ensino.

A proposta apresentada pela disciplina Prática de Ensino era 

orientada numa vertente pedagógica balizada por eixos temáticos (gênero, 

raça, etnia, classe e sexualidade). Nos estágios desta disciplina, em 1995, 

organizei e implementei, junto a outros/as acadêmicos e acadêmicas, algumas 

experiências de intervenção pedagógica no ensino fundamental, tendo como 

conteúdo a Capoeira, a Ginástica Rítmica e a Dança, tematizando-as em eixos 

ligados a classe, raça e gênero.

Ingressei na Rede Pública de Ensino do Estado do Paraná1, no ano 

de 1997. Vivenciei no interior das escolas o processo de planejamento de 
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ações pedagógicas, a incorporação de políticas públicas para a 

Educação/Educação Física e a luta política junto à base da APP-Sindicato.

No ano de 1998, elaborei uma estratégia de ensino para a disciplina 

curricular de Educação Física, em turmas do ensino fundamental de duas 

escolas da Rede Pública Estadual do Paraná, localizadas no Município de 

Pinhais - PR4.

4 Esta pesquisa tem proximidade com minha experiência docente. Ao desenvolver este estudo, 
inúmeras vezes me peguei mergulhado nas lembranças e registros sistemáticos de minha prática junto 
ao cotidiano da escola pública. .Mais detalhes ver: FRATTI (1999).

Ao implementar esta proposta de ensino de Educação Física, 

objetivando problematizar princípios da sociedade capitalista e preconceitos 

raciais, de gênero e de classe, tendo como objeto as práticas corporais da 

escola, constantemente, levantei questionamentos que são comuns, inclusive, à 

outros professores e professoras da Rede Pública Estadual: Como podería 

elaborar uma estratégia de ensino para a Educação Física que possibilitasse 

uma formação crítica no contexto escolar? Quais seriam os referenciais 

teórico-metodológicos necessários para uma intervenção nesta perspectiva? 

As políticas educacionais do Estado do Paraná, especificamente, o Currículo 

Básico para a Escola Pública, contribuiría nesta direção?

A partir destes primeiros questionamentos fui buscar o referencial 

teórico que orientou minha prática educativa em seus horizontes filosóficos, 

políticos e teórico-metodológicos. Consegui identificar duas fontes:
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a) De um lado, artigos e livros, produzidos durante os anos 80 e

90, que abordam a temática Educação Física Escolar e que provocam uma 

reflexão e orientação crítica desta prática educativa.

b) De outro, uma Política Curricular do Estado do Paraná - o 

Currículo Básico para a Escola Pública (CB) - elaborado em 1990, 

compreendido enquanto uma proposta teórico-metodológica que questionava a 

predominância do paradigma biologicista nas aulas de Educação Física.

Sobre a primeira fonte é necessário compreender o movimento 

político-acadêmico ocorrido na produção científica da Educação Física nos 

anos 80 e 90.

Historicamente são predominantes na Educação Física iniciativas 

de investigação que a tratam de forma estática e laboratorial, descolando-a de 

seus determinantes históricos, políticos, sociais e culturais, aproximando-a 

estreitamente das ciências naturais e biológicas.

SOUZA e SILVA (1990, p. 251) ao desenvolver estudos sobre o 

estado da arte no campo da Educação Física brasileira apresenta a seguinte 

conclusão:

O entendimento dominante de ciência nas pesquisas 
analisadas está atrelado aos princípios da quantificação e 
matematização dos fenômenos; da análise e descrição dos 
mesmos segundo parâmetros estatísticos; da 
descontextualização e isolamento dos fenômenos ou fatos 
para sua “experimentação ” ou observação mais “objetiva ”; 
da “imparcialidade” e neutralidade do pesquisador, entre 
outras características que apontam para uma visão de ciência 
voltada para a vertente positivista.
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Esta vertente de ciência fundamenta concepções e sistematiza 

propostas de ensino na Educação Física Escolar. Cito a influência da 

instituição médica, que buscava legitimar a Educação Física via discurso da 

higienização física individual e coletiva. A instituição militar e sua política de 

padronização de estereótipos e formação de corpos obedientes à hierarquia 

político-social. A instituição esportiva e sua busca, através do rendimento 

obrigatório, de talentos para o desporto de alto nível.5

5 Alguns autores abordam a influência destas instituições na Educação Física Escolar. Para 
aprofundamentos ver: CARMO (1985); GHIRALDELLI (1989); BRACH (1992); CAPARROZ 
(1996)

São elaboradas propostas de organização do conhecimento para as 

aulas de Educação Física Escolar via sistematizações de exercícios físicos 

através de métodos de ensino (francês, sueco e alemão), do tecnicismo 

educacional, da psicomotricidade, do construtivismo, da aprendizagem 

motora e desenvolvimento motor.

Esta perspectiva de produzir conhecimento e organizar o trabalho 

pedagógico da disciplina curricular Educação Física, ainda nos dias de hoje é 

predominante e sustenta a maioria das produções científicas da área, 

fundamenta as propostas curriculares da maioria dos cursos de graduação no 

País, permeia o imaginário coletivo dos professores e professoras de Educação 

Física, alunos, alunas e demais trabalhadores ligados à escola. (CASTELLANI 

FILHO, 1995)

No início dos anos 80, em meio ao processo político de 

redemocratização da sociedade brasileira, o debate crítico-reflexivo no campo 
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da Educação e Educação Física fortaleceu setores, mesmo que pouco 

expressivos na totalidade da área, que estimularam a produção científica numa 

perspectiva de superação dos modelos apresentados anteriormente, buscando 

nas ciências sociais e humanas outros paradigmas. Para SOUZA (1999, p.

163)

“(...)críticas direcionadas à excessiva ênfase aos paradigmas 
anátomo-fisiológicos, da aptidão física e da biologização da 
Educação Física e do movimento humano em geral, 
veiculadas a partir de congressos e eventos similares, 
produções científicas de profissionais da área realizadas em 
outros programas de pós-graduação, dentre outros, 
contribuíram para que se começasse a repensar novas formas 
de se produzir ciência no âmbito da Educação Física.

Estes paradigmas também fundamentaram novas concepções de

Educação Física. Entre elas citamos: A Educação Física Fenomenológica

(MOREIRA, 1992; SANTIN, 1992), a Abordagem Sistêmica (MOREIRA, 

1993; BETTI, 1993), Transformação Didática do Esporte (KUNZ, 1994), 

Educação Física Plural (DAÓLIO, 1995).

Outros setores ligados ao paradigma das ciências humanas tomaram 

a Educação Física Escolar como foco de investigação em uma perspectiva 

crítico-dialética. Sustentaram uma discussão político-acadêmica partindo de 

visões de mundo, sociedade e homem fundamentadas na tradição marxista 

com seu desdobramento nas teorias educacionais (Pedagogia Histórico-Crítica 

e Pedagogia Crítico Social dos Conteúdos), refletindo as possibilidades de 

elaboração teórica e intervenção pedagógica na Educação Física Escolar, nas 

condições concretas da sociedade capitalista, a fim de transformá-la.
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Algumas obras produzidas durante os anos 80 e 90 representam 

este setor: O que é Educação Física (OLIVEIRA 1983), O brasileiro e seu 

corpo (MEDINA, 1996) Educação Física: Competência Técnica e 

Consciência Política em busca de um movimento simétrico (CARMO, 1985), 

Educação Física Progressista: A Pedagogia Crítico-Social dos Conteúdos e a 

Educação Física Brasileira (GHIRALDELLI JR., 1989), Metodologia do 

Ensino de Educação Física (COLETIVO DE AUTORES, 1992); Educação 

Física e Aprendizagem Social (BRACHT, 1992).

Este movimento político-acadêmico ocorrido nos anos 80 e 90 foi 

objeto de investigação de pesquisadores e pesquisadoras da Educação Física. 

Citamos a seguir dois destes estudos que fundamentaram esta pesquisa.

A obra “Consenso e Conflito da Educação Física Brasileira” 

(OLIVEIRA, 1994) discute o impulso qualitativo que o debate acadêmico 

propiciou à Educação Física nos anos 80, tanto do ponto de vista científico 

como político, pois este, se antes balizado por concepções apolitizadas, 

dispunha-se em fazer o questionamento crítico daquilo que se produzia no 

interior da área.

O que não se percebe até o início dos anos 1980, são as 
implicações sociais deste movimento humano. Sob forma de 
atividades do tipo “para todos” ou adquirindo um caráter 
médico higienista, à Educação Física brasileira não se 
impunha a tarefa de questionamento social (OLIVEIRA, 
1994, p.)

Tendo como fonte textos e livros que foram referência nos 

Programas de Pós Graduação em Educação Física no Brasil, o autor remete 
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sua análise sob a ótica da tradição marxista (teoria gramsciana) e classifica as

obras analisadas em pedagogias do conflito e pedagogias do consenso.

OLIVEIRA (1994, p. 23), afirma que

(...)a história da Educação Física brasileira encarregou-se de 
criar uma aceitação acerca da neutralidade das práticas 
corporais. Estas estão fundamentadas em princípios que, 
para efeito deste estudo, configuram a pedagogia do 
consenso. Emerge dessa mesma história, porém, uma outra 
pedagogia que possibilita a negação do consenso, permitindo 
a compreensão da Educação Física a partir de suas 
contradições: a pedagogia do conflito.

Em outra obra intitulada “Entre a Educação Física na Escola e a

Educação Física da Escola: A Educação Física como componente curricular” 

(C AP ARROZ, 1996), o autor procura identificar como alguns pesquisadores 

entendem conceitualmente a Educação Física Escolar nos anos 80.

Teve como fonte as provas dos concursos públicos para professores

e professoras do ensino fundamental e médio, as Propostas Curriculares e os 

Subsídios Pedagógicos da Educação Física elaborados entre 1980 e 1994 nas 

Redes Municipal e Estadual de São Paulo.

Este autor afirma que apesar da produção científica dos anos 80 ter 

contextualizado a Educação Física no âmbito político-social, não consegue 

caracterizá-la como componente curricular ativo da instituição escolar pois, 

busca entendê-la, predominantemente, fora de suas próprias linhas tendo a 

macroconjuntura como determinante de sua trajetória.

Constata que as obras analisadas apresentam uma indefinição

quanto à Educação Física que ora é conceituada como área de conhecimento e 
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ora como prática social. Identifica que a Educação Física Escolar limita-se a 

ser compreendida como campo de aplicação do conhecimento produzido 

cientificamente, evidenciando portanto, seu caráter utilitário.

Além dos referenciais teóricos apresentados acima, a segunda fonte 

de minha prática pedagógica, como anunciei anteriormente, foi a proposta de 

ensino de Educação Física do Currículo Básico para a Escola Pública do 

Paraná.

Ao fazer uma revisão de literatura sobre a temática Políticas 

Públicas para a Educação Física, buscando identificar pesquisas que abordam 

propostas curriculares de ensino de Educação Física, iniciei meu estudo tendo 

como fonte o GTT - Políticas Públicas/Colégio Brasileiro de Ciências do 

Esporte. Constatei que as temáticas de pesquisa mais expressivas são aquelas 

ligadas ao esporte institucionalizado, ao lazer, à formação profissional e à 

Educação Física Escolar.

Especificamente sobre esta última temática, encontrei publicações 

que fizeram diagnósticos da Educação Física Escolar tendo como fonte de 

análise leis, pareceres e políticas curriculares de Governos brasileiros.

Destacam-se, nesse sentido, algumas publicações como, por 

exemplo: A (des) caracterização profissional -filosófica da Educação Física 

(CASTELLANI FILHO, 1983); Educação Física e a nova Lei de diretrizes e 

bases: subsídios para a discussão (CARMO, 1988); A Educação Física no 

Sistema Educacional Brasileiro: percurso, paradoxos e perspectivas 

(CASTELLANI FILHO, 1998) e; a obra Educação Física Escolar frente à 
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LDB e aos PCN’s: Profissionais analisam renovações, modismos e interesses 

(CBCE, 1997).

Com referência aos estudos que tem como objeto as Políticas 

Públicas do Estado do Paraná, são expressivas as contribuições de 

pesquisadores e pesquisadoras do campo da Educação.

A tese Autonomia da Escola e Neoliberalismo: Estado e Escola 

Pública” (GONÇALVES, 1994), faz uma análise, a partir do Projeto Escola 

Cidadã, da consolidação dos princípios neoliberais nas Políticas Públicas para 

Educação do Paraná a partir dos anos 90.

Outra tese intitulada As Políticas Governamentais para o Ensino 

Fundamental no Estado do Paraná diante dos preceitos da Constituição 

(SANTOS, 1998) analisa a implementação do Currículo Básico de 

Alfabetização, sob os preceitos da Constituição Brasileira de 1988, em três 

Governos Estaduais — 1982 até 1994.

Quanto aos estudos que abordam o Currículo Básico para a Escola 

Pública do Paraná identifiquei dois textos presentes no periódico - Caderno 

Pedagógico, número comemorativo aos 50 anos da entidade APP - Sindicato 

dos Professores do Estado do Paraná.

O primeiro com o título A implementação da Pedagogia Histórico- 

Crítica na Prefeitura de Curitiba e no Estado do Paraná (GABARDO, 1997) 

traz para discussão o processo de constituição do grupo de apoio técnico- 

pedagógico da Secretaria Estadual de Educação no Governo pemedebista de 
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Álvaro Dias (1987-1990) e suas contribuições para definição do referencial 

teórico e elaboração do Currículo Básico para a Escola Pública Paraná.

O segundo texto, Políticas Educacionais do Paraná: a década de 

80 (NOGUEIRA, 1997), analisa a influência do pensamento marxista nas 

Políticas Educacionais do Paraná após a redemocratização do País. Tem como 

uma de suas fontes de análise o Currículo Básico para a Escola Pública do 

Paraná.

Por fim, contemplando minha revisão de literatura tem-se a seguir 

os estudos voltados especificamente para análise das Políticas Públicas para 

Educação Física Escolar no Estado do Paraná.

Na dissertação intitulada ‘M inserção da Educação Física na 

Proposta Politico-Pedagógica da Escola e sua participação na Estruturação 

Curricular: possibilidades e limites” (GOEDERT, 1998), são discutidas as 

dificuldades de compreensão e apropriação que os professores e as professoras 

da Rede Municipal de Curitiba encontraram quando da inserção da Educação 

Física no Projeto Político Pedagógico das Escolas e no Currículo Básico do 

Município.

GOEDERT (1998) analisa os aspectos político-educacionais que 

nortearam a Educação Física na Rede Municipal de Curitiba. Faz-se uma 

análise crítica da efetivação da proposta de Educação Física no Currículo 

Básico Municipal. Posteriormente, apresenta-se um relato de experiência de 

construção do Projeto Político Pedagógico em uma Escola Municipal de

Curitiba.
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Em síntese, percebí que a mudança no contexto político-acadêmico 

da Educação Física brasileira nos anos 80 contribuiu para o surgimento de 

novas concepções de Educação Física Escolar, ainda que o paradigma 

biologicista predomine.

A partir da segunda metade dos anos 80, estas novas concepções 

fundamentaram análises críticas e elaborações de Políticas Curriculares para o 

ensino de Educação Física Escolar em Estados e Municípios, anunciando, 

ainda que de forma localizada, novos paradigmas de intervenção político- 

pedagógica na escola, como foi o caso da Proposta de Ensino de Educação 

Física do CB.

Contudo, quando debrucei-me sobre os estudos referente ao 

Currículo Básico para a Escola Pública do Paraná, não identifiquei nenhuma 

pesquisa que analise, sob qualquer perspectiva, a proposta de ensino de 

Educação Física Escolar.

Portanto, no intuito de minimizar esta lacuna, apresento a seguir 

nosso problema de pesquisa que nasce das inquietações frente à prática 

pedagógica cotidiana e das leituras sobre Educação Física Escolar e Políticas 

Educacionais: O que e como foi incorporada a produção científica em 

Educação Física Escolar dos anos 80 na Proposta de Ensino de Educação 

Física do Currículo Básico para a Escola Pública do Estado do Paraná - 

1990?
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No intuito de responder a este problema, apresentarei a seguir os 

objetivos que estarão presentes nos dois capítulos que compõe esta 

dissertação.

Para que possa entender as transformações ocorridas no campo 

acadêmico da Educação Física Escolar é necessário contextualizá-la histórica, 

política e socialmente. Procedendo dessa forma, será possível identificar 

fatores conjunturais que influenciaram no debate político-acadêmico e no 

conhecimento produzido durante os anos 80. Neste sentido o objetivo do 

primeiro capítulo é: contextualizar historicamente o movimento político- 

acadêmico ocorrido na produção científica sobre Educação Física Escolar 

nos anos 80 com base no contexto histórico, político e educacional brasileiro.

Quanto ao segundo capítulo é necessário num primeiro momento 

abordar o contexto histórico, político e educacional do Estado do Paraná nos 

anos 80, especificamente o período correspondente à elaboração do CB (1987 

- 1990). Além disso, é preciso dialogar com os textos que compõe o CB a fim 

de poder enfim analisar criticamente a incorporação da produção científica 

em Educação Física Escolar dos anos 80 na Proposta de Ensino de Educação 

Física do Currículo Básico para a Escola Pública do Paraná.

Finalizando este momento de contextualização da temática, do 

problema levantado, bem como, dos objetivos para respondê-lo, chamo 

atenção para algumas questões presentes no processo de investigação, as quais 

são princípios norteadores desta pesquisa.
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Ao elaborar um problema de pesquisa a partir dos questionamentos 

surgidos em minha prática educativa, deparo-me com uma questão anunciada 

nos estudos de Zeichner (1998) e Elliott (1998), qual seja, a distância entre a 

produção científica e o cotidiano escolar.

Na busca de soluções desta dissonância estes autores sugerem, 

dentre outras medidas, ser necessário que os pesquisadores e as pesquisadoras, 

independente do nível de ensino que atuem, busquem um equilíbrio no real 

entendimento entre aquilo que se mostra como problemático na prática 

educativa cotidiana e, ao mesmo tempo, significativo dentro de uma área de 

conhecimento.

MINAYO (1996) arfima que radicalidade de um problema de 

investigação está na premissa deste ter sido um problema da vida prática,

Isto quer dizer que a escolha de um tema não emerge 
espontaneamente, da mesma forma que o conhecimento não é 
espontâneo. Surge de interesses e circunstâncias socialmente 
condicionadas, frutos de determinada inserção no real, nele 
encontrando suas razões e seus objetivos. (MINAYO, 1996, 
p.90).

Outro autor que discute a experiência cotidiana como fonte das 

problematizações teóricas é Henry A. Giroux. O mesmo aponta que seus 

estudos teóricos iniciaram na reflexão de seu próprio trabalho, como uma 

forma particular de política cultural e que, posteriormente foi se alargando na 

identificação de outras experiências pedagógicas que puderam ser refletidas.

Em passagens de sua obra Os professores como intelectuais - rumo 

a uma pedagogia crítica da aprendizagem (GIROUX, 1997), preocupa-se em 
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refletir, dentre outras questões, como a cultura é produzida e tratada no 

cotidiano escolar. Critica o não envolvimento de professores e professoras 

escolares no processo de direção das reformas educacionais, por estes serem 

tratados como objetos desprovidos de inteligência, julgamento e experiência.

Quando os professores de fato entram no debate é para serem 
objetos de reformas educacionais que os reduzem ao status de 
técnicos de alto nível cumprindo ditames e objetivos decididos 
por especialistas um tanto afastados da realidade cotidiana 
da vida em sala de aula. (GIROUX, 1997, p. 157)

A opção de contribuir com o campo acadêmico da Educação Física, 

problematizando e sistematizando um estudo científico passa também por 

razões de ordem política.

As condições econômicas e sociais das camadas populares que 

frequentam a escola pública nas periferias dos centro urbanos, as 

marginalizam no acesso à produção científico-cultural sistematizada pela 

sociedade em outros espaços institucionais. Por esta razão, numa dimensão 

política, compete comprometer-me com a produção científica voltada aos 

interesses dessa camada popular, sem messianismo, na luta possível dentro das 

condições históricas em que vivemos. Assim como GRAMSCI (1987, p.48) 

entendo que:

(...) a organicidade de pensamento e a solidez cultural só 
poderíam ocorrer se entre os intelectuais se verificasse a 
mesma unidade que deve existir entre teoria e prática isto é, 
se os intelectuais fossem organicamente os intelectuais 
daquela massa, se tivessem elaborado e tornado coerentes os 
princípios e os problemas que aquelas massas colocavam com 
a sua atividade prática, constituindo assim um bloco cultural 
e social.
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Ter como objeto de estudo, especificamente, a proposta de ensino 

de Educação Física presente no CB, exige-me cuidados no processo de 

investigação, como por exemplo: evitar reducionismos, fragmentações ou 

abordagens a-históricas. Há de se buscar, portanto, com este recorte do 

fenômeno estudado, articulações entre sua especificidade e a totalidade do 

movimento histórico no qual foi produzido . É necessário pois, compreender 

esta unidade de análise para além de suas particularidades.

Quero com este estudo, por um lado contribuir com os estudos que 

têm como objeto as questões referentes às políticas educacionais na atualidade 

e, por outro, com o coletivo da Educação Física que busca ampliar os 

horizontes teóricos desta prática social à luz dos estudos sobre Políticas 

Curriculares. É de meu interesse portanto, socializar esta pesquisa no debate 

da comunidade acadêmica a fim de que possa perceber melhor seus limites e 

avanços no campo da Educação Física Escolar.

Entendo que uma única investigação científica não é suficiente para 

esgotar toda complexidade desta temática e do objeto refletido, por esta razão, 

apresento no decorrer do trabalho outras questões que sustentarão a 

continuidade dos estudos sobre as Políticas Educacionais no Estado do Paraná.

Por fim, neste estudo tomei como fontes documentais:

ea Projeto Político Pedagógico/SEED - 1987

sa Currículo Básico da Escola Pública do Estado do Paraná (CB) - 1990 

es Obras e Artigos que abordam a Educação Física Escolar publicados nos 

anos 80. Essas obras e artigos foram selecionados a partir dos seguintes
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critérios: ter sido referência teórica citada na proposta de ensino de

Educação Física do Currículo Básico para a Escola Pública do Paraná.

sa Revista Brasileira de Ciências do Esporte - 1979/1989. Optei por esta 

fonte para compreender o movimento político-acadêmico ocorrido na 

Educação Física dos anos 80 por entender que

“a Revista Brasileira de Ciências do Esporte, RBCE, configura-se 
como o periódico científico da área que maior legitimidade 
conquistou junto à comunidade acadêmica, pro força de seus 22 
anos de existência sem interrupção de periodicidade - 
quadrimestral — (...). Nela pode ser encontrado um panorama da 
pluralidade político-acadêmica da área nessas duas últimas 
décadas (...) Sua inserção no universo acadêmico é eloquente, 
aparecendo como referência obrigatória em diferentes cursos, 
inclusive como objeto de estudos e pesquisas(...). (CBCE, 2001, 
www .cbce.org .br/publicacoes .html)

Procedi a análise e interpretação das unidades de registro a partir

das orientações de Minayo (1992) da seguinte forma:

a) ordenação dos dados'. mapeei todos os dados significativos

obtidos no manuseio das fontes consultadas.

b) classificação dos dados\ fiz uma leitura minuciosa das 

fontes e classifiquei os dados conforme sua relevância a partir do problema de 

pesquisa.

c) análise final', estabelecí articulações entre os dados 

classificados e o referencial teórico da pesquisa a fim de responder o problema 

da investigação.
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É importante reafirmar que a ordenação, classificação e análise dos 

dados foram mediadas pela relação direta com contexto histórico, político, 

social, cultural e ideológico no qual foram produzidos.



CAPITULO I

CONTEXTUALIZAÇÃO HISTÓRICA DO DEBATE POLÍTICO- 
ACADÊMICO NA EDUCAÇÃO FÍSICA ESCOLAR

Foto 04

“preto no branco, pobre e rico lutando tanto”

Una das estratégias utilizadas na América Latina, a qual passou ser 

expressiva a partir dos anos 60, para que os países definissem melhor os rumos 

das políticas estatais que subsidiariam o reordenamento do capitalismo 

mundial foi a intervenção militar na sociedade.
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O papel político desempenhado pelas forças militares que 

assumiram o poder nos países subdesenvolvidos latino-americanos inspirava- 

se na defesa nacional contra o comunismo, o nacionalismo estreito e a 

minimização das contradições e distorções causadas pelo capitalismo.

Sob este último aspecto, segundo IANNI (1976), os países 

subdesenvolvidos tendiam a apresentar com mais clareza as contradições e 

distorções que estavam sendo desenvolvidas pelo modo de produção 

capitalista e, as ditaduras militares, apoiadas pelos países de primeiro mundo, 

possibilitariam uma espécie de controle destas contradições e distorções. Há 

portanto razões de ordem econômica articuladas a esta intervenção militar.

(...)os governos ditatoriais, que se definiam como 
sustentadores de uma “ordem social” ante o perigo 
desintegrador das políticas anteriores, promoveram um ajuste 
econômico que se propunha a “reordenar a economia” 
completando-se, em prazo médio, com uma reformulação 
política que evitasse as “crises de governabilidade” desses 
países, convertendo o “ajuste político ” em uma consequência 
e uma condição necessária do ajuste econômico. 
(BIANCHETTI, 1999, p.35)

Esta prática deveu-se também à necessidade dos países ricos e seus

investidores encontrarem nos países pobres da América Latina uma 

determinada estabilidade política, alcançada por meio do autoritarismo 

governamental. Dentro desta estabilidade aplicariam seu capital gerando 

acumulação. Isto é, cabia ao poder local, gerido pelos militares, criar as 

condições infra-estruturais de entrada do capital estrangeiro que movimentaria 

a economia local, ao mesmo tempo e, como intenção central, possibilitaria a 

um pequeno grupo de investidores internacionais garantias de acumulação de
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lucro gerado pela economia interna dos países dependentes. Estes benefícios 

atingiam também os investidores nacionais, conforme nos aponta 

BIANCHETTI (1999, p. 41)

Ao longo da história dos países latino-americanos, a aliança 
dos setores dominantes locais com os interesses do 
capitalismo internacional (grifo meu) deu como resultado 
uma estrutura dependente e condicionada pelas estratégias de 
acumulação do capitalismo central e periférico.

É fundamental que não se perceba esta dependência de forma 

mecânica e estática. Mesmo com todos os determinantes econômicos e 

políticos apresentados pela relação entre países ricos e pobres, estes últimos 

exerciam também uma certa direção frente as decisões internas pois, 

particularidades históricas de ordem econômica política e cultural, eram 

determinantes para que os projetos de internacionalização do capital não 

sofressem o mesmo impacto nos diferentes países pobres. Essas diferenças 

geravam contradições que provocavam o fortalecimento dos movimentos de 

resistência e oposição a esse modelo econômico, político e social.

Com base nestas contradições internas à implementação de 

políticas econômicas e práticas de governabilidade ditadas pelo capital 

internacional, entrar-se-á a seguir na discussão específica dos movimentos de 

resistência ativa gerados pela oposição ao regime militar brasileiro.

O CONTEXTO HISTÓRICO, POLÍTICO E EDUCACIONAL NO BRASIL
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Com efeito, ainda no final dos anos 70, o regime militar sofreu sua 

primeira crise política. Houve um agravamento das condições econômicas do 

país. Dentre vários fatores cita-se alguns que foram influentes no processo de 

esgotamento da política ditatorial: a inflação e o endividamento externo, 

acompanhados do declínio das taxas de crescimento. (BUFFA & NOSELLA, 

1991)

Numa análise conjuntural mais ampla o esgotamento dos regimes 

militares nos países latino-americanos foi determinado também por estratégias 

preliminares daquilo que, posteriormente, nos anos 90, foi chamado de modelo 

neoliberal, o qual não necessitava mais dos regimes autoritários, pois estes já 

haviam viabilizado as condições para o enfraquecimento do Estado na direção 

do desenvolvimento econômico, passando esta responsabilidade para os 

grupos privados.

As contradições econômico-sociais causadas no Estado brasileiro, 

no final dos anos 70, provocaram manifestações de setores ligados à Imprensa, 

à Igreja, às Universidades, ao Movimento Estudantil e aos Movimentos 

Populares Urbanos. Estas manifestações da sociedade civil contribuíram para 

o fortalecimento das reivindicações político-sociais que vieram a tona a partir 

de 76-77.

No processo de reorganização da classe trabalhadora, 

principalmente a ligada à indústria, tem-se como exemplo o surgimento do 

movimento do ABC paulista que caracterizava o novo sindicalismo. Sua base 

constituía-se da Oposição Sindical e da Pastoral Operária que afastavam-se 
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dos limites impostos pelo sindicalismo oficial e fortaleciam-se nas comissões 

de fábrica. Este movimento deflagrou as greves de 1978, que tiveram um 

papel importante na construção e consolidação da articulação de outros setores 

das camadas populares através das entidades sindicais e partidos políticos.

É importante esclarecer que a Ditadura Militar brasileira não foi 

propriamente vencida pelas forças opositoras ligadas à esquerda, mas 

protagonista da abertura política. O movimento oposicionista ao regime 

militar, teve sua expressão também na direita e, pouco abalou o poder da 

classe dominante que buscou, no processo de redemocratização, implementar 

vitórias e acumular espaços de intervenção política significativos.

No conjunto do movimento oposicionista, o movimento de 

organização dos educadores e das educadoras brasileiros rearticulou-se e criou 

associações e sindicatos que promoveram, no início dos anos 80, debates no 

campo educacional numa perspectiva democrática e crítica. Dentre as 

entidades representativas neste período há a criação da Confederação Nacional 

dos Trabalhadores em Educação (CNTE); da Associação Nacional dos 

Docentes do Ensino Superior (ANDES), hoje Sindicato Nacional - ANDES- 

SN e da articulação de outras associações e sindicatos de docentes das redes 

públicas e privadas de Estados e Municípios.

Por certo todo esse processo de mobilização e organização política 

foi decisivo no desenvolvimento do pensamento pedagógico brasileiro numa 

perspectiva crítica. GADOTTI (1995) avalia que dentre outras razões a classe 

educadora do País, com a retomada de sua organização política e seus fóruns 
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de debate, pôde com mais eficácia lutar contra o pensamento pedagógico 

oficial.

Os fóruns educacionais tiveram relevante importância neste 

período. Nos documentos referentes a I e II Conferência Brasileira de 

Educação (CBE) ocorridas nos anos 81 e 82, respectivamente, essa criticidade 

é bastante clara. No manifesto aos educadores e educadoras participantes dos 

eventos acima citados, encontram-se afirmações que explicitamente apontam 

para a necessidade de crítica ao modelo de Educação predominante no País e 

que radicalmente o Regime Militar impusera através de suas leis e instituições, 

bem como, a crítica interna aos rumos que a produção do conhecimento na 

Educação brasileira podería assumir para dar uma nova direção à sua própria 

história.

(...) as lutas de amplos setores da sociedade civil na conquista 
de espaço de participação estão dando seus frutos também na 
área educacional. Os educadores começam a se organizar. 
Suas entidades, sejam elas de classe ou não, crescem 
rapidamente, reflexo dos anseios da sociedade civil como um 
todo(...)Entretanto, para aquém desse horizonte comum, 
confrontam-se diferentes caminhos, estratégias e práticas. É 
em torno dessas divergências que se faz necessário o 
debate(...)Precisamos criar canais de participação para que 
as decisões educacionais deixem de nos ser impostas. (I CBE, 
1981, p. 09-10)

Como se observa, nesse contexto, no âmbito da Educação foram se 

construindo alguns espaços institucionais para o debate crítico-reflexivo. Entre 

eles, soma-se a estruturação dos cursos de pós-graduação nos anos 60.
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Na trajetória do pensamento pedagógico, a produção científica, que 

quase em sua totalidade era produzida nos cursos de Pós Graduação, passou 

por diferentes ciclos e temáticas.

Em meados dos anos 60, solidificaram-se os estudos educacionais 

de natureza econômica, que trataram de temáticas como investimento 

financeiro na Educação, demanda profissional, formação de recursos 

humanos. Houve, logo em seguida, uma ampliação das temáticas que 

orientaram as produções para outras e diferentes problemáticas. Como nos 

apresenta GATTI (1983, p. 04):

(...) currículos, avaliação de programas, caracterizações de 
redes e recursos educativos, relações de educação e trabalho, 
características de alunos, famílias e ambientes de que 
provém, nutrição e aprendizagem, validação e crítica de 
instrumentos de diagnóstico e avaliação, estratégias de 
ensino, entre outras.

Nos anos 80, em meio o processo de consolidação democrática, no 

interior da produção científica em Educação, alguns setores, afirmavam ser 

necessário o reconhecimento de que a produção científica não era neutra, tinha 

uma intencionalidade, apresentava um posicionamento frente a realidade 

social. Por exemplo, ao propor subsídios teóricos para equipes governamentais 

na discussão de políticas públicas para Educação, era necessário atentar que 

estas só se configurariam no âmbito do embate político e social, ‘‘no qual se 

confrontam interesses, propostas, projetos antagônicos, eles próprios 

expressões de lutas mais amplas e cuja materialização se realiza ao longo de 

um processo também marcado por reconhecida luta. ” (WEBER, 1992, p.26)
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Basicamente o movimento crítico nas produções científicas em

Educação apresentou-se em duas direções, cujos limites e recortes nem sempre 

estiveram muito nítidos. Como explicam BUFFA e NOSELLA (1991, p. 174)

Certos educadores conduzem um debate mais propriamente 
acadêmico: desenvolvem uma reflexão crítica da educação e 
de seus condicionantes sociais, privilegiando a análise 
científico-pedagógica e a renovação dos conteúdos e 
métodos. Não se preocupam em explicitar, ainda que não 
neguem, a questão político-sindical-partidária.
Na outra vertente do debate, acredita-se que o político é 
prioritário e, nesse sentido, privilegia-se a organização 
sindical, a luta política de reivindicação e solidariedade e a 
questão da identidade político-partidária, por se acreditar 
que a definição política precede e informa as próprias 
questões científico-educacionais.

Houve o reconhecimento de alguns pesquisadores e pesquisadoras 

de que a Educação, enquanto prática social, precisava ser entendida para além 

de suas dimensões pedagógicas, pois era influenciada por fatores que a ela 

pareciam externos e que até aquele período eram pouco discutidos.

Ao encerrarmos a I CBE reconhecíamos que havíamos 
conseguido um progresso considerável na superação da 
crítica meramente ideológica da educação. Esse progresso 
consubstanciou-se na tentativa de entender a educação como 
parte do movimento da sociedade concreta. E esse 
entendimento foi o que nos permitiu perceber a ligação entre 
aspectos até aquele momento tidos como exclusivamente 
pedagógicos e práticos, agora com o sentido político da ação 
educacional. (II CBE, 1982, p.09)

No interior do pensamento pedagógico brasileiro foram expressivas 

as produções científicas que sustentaram posteriormente discussões teórico- 

metodológicas. Como exemplo temos aquelas sistematizadas na Pedagogia do 

Oprimido, Pedagogia Histórico-Crítica e Pedagogia Critico-social dos 
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Conteúdos. Estas elaboraram sínteses para a organização do trabalho

pedagógico no interior da escola e movimentos populares, caracterizando-se,

desse modo, como produções com uma intenção crítico-propositiva.

Outra perspectiva temática que emergiu na segunda metade dos

anos 80, foi aquela que investiga o cotidiano escolar. Estas pesquisas, que

tomaram como objeto de análise as práticas pedagógicas e os sujeitos que 

compõe o coletivo da escola, buscavam responder, dentre outras questões, os 

limites e possibilidades de veiculação de propostas teórico-metodológicas 

críticas no âmbito escolar.

Mello (1990), investiga como o próprio debate sobre as 
diferentes versões da pedagogia crítica (Saviani, 1983) se 
materializa na escola pública. O cotidiano da escola, 
incluindo análise de representações sociais(...)são alguns dos 
aspectos que retiveram a atenção de pesquisadores com o fito 
de alargar a compreensão da complexidade envolvida na 
dinâmica escolar(...). (WEBER, 1992, p.25 e 28)

Todos esses elementos informam que o contexto de luta política 

apresentado durante os anos 80, a organização das entidades de classe e 

científicas, além da ampliação dos paradigmas e temáticas da produção 

científica nos Programas de Mestrado e Doutorado, interferiram nos rumos da 

Educação brasileira. Estas e outras influências também foram expressivas em 

setores da Educação Física.
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... A EDUCAÇÃO FÍSICA BRASILEIRA

O processo de reorientação político-acadêmica em setores da 

Educação Física radicalizou-se a partir dos anos 80 com o conflito gerado pelo 

debate que fomentou um contexto até então inédito dentro da área.

“A Educação Física brasileira não tinha até o início dos anos 
1980, uma oposição sistemática ao conservadorismo. Este 
ficava mascarado, pois não havia o que lhe contrastasse. 
Nessa época desponta uma geração que começa a denunciar 
o estabelecido, assumindo posições numa perspectiva crítico- 
social. Os grupos representantes do pensamento conservador, 
contudo, continuam atuantes. Inconformados e 
desacostumados com o diálogo, a sua principal estratégia é 
uma tentativa de desideologização do debate em torno da 
Educação Física. ” (OLIVEIRA, 1994, p.25)

Conforme CASTELLANI FILHO (1998), na primeira fase do 

debate crítico em tomo da Educação Física, privilegiou-se uma discussão de 

ordem política. Numa segunda fase surgem sistematizações acadêmicas com 

intenção propositiva.

“O debate que se travou na primeira metade dos anos 80, no 
meu entender, não teve uma sustentação acadêmica. Foi 
muito mais um debate político do que acadêmico, por dois 
motivos: primeiro, porque o momento nos exigia fazer a 
denúncia de toda uma configuração, de uma estrutura de 
poder da área, dentro de uma estrutura de poder de uma 
sociedade que nós estávamos questionando, querendo 
modificar naquela ocasião. E segundo, porque naquela 
metade dos anos 80, nós não tínhamos sistematizada 
nenhuma das propostas da Educação Física. (...) Num 
segundo momento continuou-se o debate político, junto com 
uma necessidade acadêmica de construção do novo. E aí 
começaram surgir as propostas, os escritos que começaram 
discutir uma Educação Física(...). (CASTELLANI FILHO 
apudDAOLIO, 1998, p.)
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Neste sentido, o enfrentamento político e a denúncia da ordem 

vigente na Educação Física precisam ser entendidos, dentro do contexto 

histórico-social dos anos 80, como iniciativas necessárias para o 

fortalecimento das mudanças que desencadearam a vinculação de setores da 

Educação Física Escolar com os pressupostos pedagógicos ligados à ciências 

humanas e sociais.

Vários foram os espaços institucionais onde ocorreram debates em 

tomo da Educação Física e de sua face ligada à questões educacionais. Estes 

configuraram-se enquanto campos de conflito político-acadêmico no decorrer 

dos anos 80. São eles: O Colégio Brasileiro de Ciências do Esporte (CBCE); O 

Congresso Brasileiro de Ciências do Esporte (CONBRACE); a Revista 

Brasileira de Ciências do Esporte (RBCE); os Programas de Mestrado e 

Doutorado e o Movimento Estudantil de Educação Física (MEEF)6.

6 Apesar dos autores que sustentaram nossa análise não citarem as Associações dos Professores de 
Educação Física (APEF’s), estas também se configuraram em espaços para o debate político- 
acadêmico na Educação Física brasileira durante os anos 80. Para um aprofundamento da trajetória 
histórica do CBCE vale ressaltar a obra de PAIVA (1994).

O CBCE foi fundado no final dos anos 70, por um grupo de 

profissionais ligados predominantemente às Ciências Médicas. A partir do 

processo de redemocratização do país, pesquisadores e pesquisadoras ligados à 

luta política na esquerda brasileira assumiram, depois de várias sisões, a 

direção da entidade. Contudo esta reorientação política no interior do CBCE 

foi consolidada num processo mais complexo que exige reflexão.

Ao analisar os quadros que compuseram a direção do CBCE 

durante os anos 80, percebe-se que a reorientação política da entidade 
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iniciaram a partir de 1983. A cada gestão, o quadro de representantes ligados à 

uma perspectiva crítica do entendimento de produção científica aumentava. 

Foi com a chapa eleita em 1989, tendo como presidente a professora Celi 

Nelza Zulke Taffarel, que anunciou-se uma ruptura mais significativa.

O CBCE proporcionou o acirramento do debate político-acadêmico 

em tomo da Educação Física nos anos 80, que possuindo uma entidade 

científica, promoveu com mais intensidade a produção e discussão do 

conhecimento sobre esta prática social

O Colégio Brasileiro de Ciências do Esporte, por um lado, 
constituiu-se no principal cenário para construção do 
pensamento científico na área de Educação Física e Esportes. 
Por outro, tornou-se também um palco para uma série de 
conflitos e dissensões na área (DAOLIO, 1998, p.)

Estes conflitos tiveram razão de ser. Uma delas foi o 

posicionamento político-ideológico, por várias vezes antagônico na Educação 

Física. Pesquisadores e pesquisadoras ligados ao movimento oposicionista 

brasileiro, através do CBCE, buscaram garantir inserção na sociedade para 

viabilização de perspectivas político-acadêmicas contrárias ao que era 

predominante até então.

A partir de meados da década de 80, estabeleceram-se 
rupturas, alteram-se estatutos e relações. Anuncia-se, como 
razão de ser da entidade-sujeito-político, o desenvolvimento 
científico da área para influir na construção de políticas 
públicas, nas relações com o Governo e com outras entidade 
científicas. (TAFFAREL, 1998, p. 43)

Dois instrumentos criados no CBCE que fomentaram o debate e a 

socialização das produções científicas na Educação Física foram significativos 
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nos anos 80: A Revista Brasileira de Ciências do Esporte (RBCE) e o 

Congresso Brasileiro de Ciências do Esporte (CONBRACE).

Em setembro de 1979, ano seguinte à fundação do CBCE, é 

lançado o primeiro número da RBCE. No texto editorial, fica evidente a 

perspectiva da direção da entidade, que preconizava a neutralidade no tange à 

investigação científica na Educação Física brasileira: “(...) Nada de credos 

políticos e religiosos, nada de favorecimentos, mas a ética em primeiro lugar. 

O CBCE poderá estudar a política do Esporte, sem fazer política no Esporte 

(RBCE, 1979, p.02)

Até meados de 1983, a produção científica socializada pela RBCE 

era, quase que em sua totalidade, ligada ao paradigma da aptidão física e as 

temáticas abordadas nos artigos situavam a atividade física quase que 

exclusivamente na formação de atletas para o campo esportivo. Ainda que por 

vezes as populações de análise fossem alunos e alunas escolares, idosos e 

idosas, portadores e portadoras de necessidades especiais, sedentários e 

sedentárias, o enfoque paradigmático fundamentava-se na aptidão física.

O treinamento desportivo, a fisiologia do exercício, a psicologia 

comportamental e a antropometria eram as principais áreas investigadas. A 

título de exemplo cita-se algumas temáticas abordadas nos periódicos da 

RBCE: Capacidade Aeróbica e Anaeróbica (RBCE, 1979/1980/1984); 

Atividade Física e Psicologia - atenção; personalidade; subjetividade, 

métodos de avaliação psicológica (RBCE, 1980/1982/1983); Medidas 

Antropométricas (RBCE,1980/1981/1982); Frequência Cardíaca 
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(RBCE, 1980); Testes de Aptidão Física (RBCE, 1980/1982/1983); 

Desenvolvimento Motor - força muscular; flexibilidade; gordura corporal 

(RBCE, 1981/1984); Biomecânica (RBCE, 1981/1984); Performance 

Esportiva (RBCE, 1981); Treinamento Físico/Esportivo - técnicas (RBCE, 

1980/1982).

Quanto à predominância do paradigma da aptidão física é relevante 

apresentar algumas de suas características na Educação Física:

• A fundamentação teórico-filosófica da produção científica 

ligada à Educação Física situa-se predominantemente nas Ciências Naturais e 

Biológicas;

• Valoriza a objetividade científica, aprisionando-a no 

corpo orgânico, em suas manifestações cinestésicas, desconsiderando outras 

dimensões humanas que não a biológica;

• O olhar dado aos fenômenos sociais é fragmentado e 

descontextualizado dos conflitos sociais;

• As produções científicas não colocam-se na condição de 

questionadoras da ordem econômica, política, social e cultural vigente na 

sociedade capitalista;

• No tocante ao conhecimento produzido no campo teórico- 

metodológico que subsidie propostas curriculares e/ou o trabalho pedagógico 

dos professores e das professoras de Educação Física, este paradigma afirma 

os pressupostos que dão direção a formação humana com base na aptidão 

física. Apoia-se portanto
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(...) nos fundamentos sociológicos, filosóficos, 
antropológicos, psicológicos e, enfaticamente, nos biológicos 
para educar o homem forte, apto, ágil(...). Procura através da 
educação adaptar o homem à sociedade(...). Recorre a 
filosofia Liberal para a formação do caráter 
indivíduo (...) Apoia-se na pedagogia tradicional influenciada 
pela tendência biologicista para adestrá-lo(...). (COLETIVO 
DE AUTORES, 1992, p.)

• Quanto à organização do trabalho pedagógico, sustenta-se

numa proposta de intervenção que basicamente tem como objetivo 

desenvolver habilidades físicas nos alunos e nas alunas e todos os conteúdos 

são articulados à esta intenção

O conhecimento que se pretende que o aluno apreenda é o 
exercício de atividades corporais que lhe permitam atingir o 
máximo rendimento de sua capacidade física. (...)o esporte é 
selecionado porque possibilita o exercício de alto 
rendimento(...). Os conteúdos de ensino são sistematizados na 
forma de técnica e de táticas dos considerados fundamentos 
de alguns esportes (...) (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.)

• O tratamento metodológico da Educação Física, resume-

se em criar um modelo de aula rígido e linear (aquecimento, exercícios

repetitivos de técnicas/táticas esportivas, jogo e volta a calma)

• O processo de avaliação classifica os alunos e as alunas 

em aprovados ou reprovados com base em aspectos ligados a medidas 

corporais, a técnicas de execução de movimento, a regras, normas e táticas 

esportivas, presença e participação em aula, etc.

Feita esta síntese, constata-se, com base na análise dos periódicos 

da RBCE lançados entre 1979 e 1989, que até meados dos anos 80 havia uma 

hegemonia das características firmadas acima na produção científica da
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Educação Física, no entanto, há neste mesmo período, o início do movimento 

de crítica em tomo do conhecimento produzido na Educação Física com a 

crescente produção científica que questionava o paradigma biologicista.

Neste sentindo, alguns periódicos da RBCE publicaram os resumos 

dos trabalhos expostos nos CONBRACE’s realizados durante os anos 80.

Com referência à estes resumos, já em 1981, percebe-se que alguns 

pesquisadores e pesquisadoras propunham uma reflexão da Educação Física 

que alargava a compreensão de movimento humano apresentado pelo 

pressuposto tradicional. Dentre eles citamos: O Desenvolvimento das 

Estruturas Psicomotoras na Educação Física Pré-escolar (SOUZA e SILVA, 

1981); Escola Piagetiana num Processo Âmbito para a Educação Física 

(CARVALHO, 1981) e Filosofia da Educação Física em Função do 

Desenvolvimento Psicosomático do Ser Humano (SOARES, 1981).

Em 1983, é publicado na RBCE um texto em forma de artigo com 

características diferenciadas dos resumos e artigos anteriores. Intitulado “A 

(Des) Caracterização profissional - filosófica da Educação Física” 

(CASTELLANI FILHO, 1983) o artigo apresenta explicitamente a identidade 

da Educação Física com as ciências humanas e sociais, via teorias 

educacionais firmadas no materialismo histórico-dialético, criticando os 

pressupostos filosóficos, políticos e científicos predominantes na área.

Ao refletir a Educação Física no ensino brasileiro, tendo como 

fonte documentos oficiais da legislação educacional, o autor apresenta 

algumas conclusões que demonstram o carater de denuncia do artigo:
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Entendemos que para descrever com propriedade a Educação 
Física, tenhamos que despi-la das vestes por ela até então 
trajadas (descaracteriza-la, portanto)(...). Nela o caráter de 
alienada e alienante fez-se presente de forma marcante. O 
reforço a estereotipação do comportamento mascidino e 
feminino, suas implicações com a concepção de Segurança 
Nacional sentida nas questões pertinentes a eugenia da raça 
brasileira, ou no concernente ao adestramento físico 
necessário tanto à defesa da Pátria quanto à preparação e 
manutenção da força de trabalho necessária à preservação e 
reprodução do status quo, bem como, aos motivos que a 
levaram ao ensino superior. (CASTELLANI FILHO, 1983, 
p.95)

A partir de 1983, percebe-se que com mais frequência temas como 

filosofia, educação e sociedade, políticas públicas para a Educação Física e 

Esportes, pedagogia crítica e metodológicas alternativas do ensino da 

Educação Física, passam ser expressivos na RBCE.

Apresenta-se a seguir alguns artigos e resumos publicados na 

RBCE durante os anos 80, fundamentados principalmente na fenomenologia e 

no materialismo histórico-dialético que expressam as temáticas citadas acima.

Reflexões para o entendimento do processo de socialização através

do desporto escolar (BRACHT, 1983); A Educação Física como fator de 

Integração Social (BUSSINGER & RAMOS, 1983); Por uma desportivização 

da formação do professor de Educação Física (CAVALCANTI, 1983; 

Método de Ensino para o Io Grau (TAFFAREL, 1983); A Educação Física

Escolar como campo de vivência social (BRACHT, 1985); A criança que 

pratica esporte respeita as regras do jogo... capitalista (BRACHT, 1986>; 

Educação Física na Escola de Io Grau - Ia à 4a séries (MOREIRA, 1986); 

Educação Física no ensino de Io Grau: Acessório ou essencial (SOARES,
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1986); Ginástica para a alma, música para o corpo (OLIVEIRA, 1986); A 

importância da Educação Física para adolescentes que trabalham: uma 

abordagem psicológica (DAOLIO, 1986); Ciência da Motricidade Humana — 

Um estudo epistemológico e suas perspectivas no Brasil (CUNHA, 1987); 

Esporte na Escola Brasileira (SOARES, 1987); Educação Física: 

decapitação cultural e hegemonia imperialista (CARDOSO & FREITAS,

1988) ; Estigma, corpo de deficiência (CARMO, 1988); Fundamentos da 

Educação Física Escolar (SOARES, 1988); A Educação Física: mudanças e 

concepções (KUNZ, 1988); Esporte, Estado e Sociedade (BRACHT, 1989); 

Contribuições da Antropologia ao estudo da aprendizagem motora (DAOLIO,

1989) ; O Esporte enquanto fator determinante da Educação Física Escolar, 

(KUNZ, 1989); Educação Física face a nova LDB (SOARES, 1989); 

Licenciatura e Bacharelado: uma abordagem perspectiva/projetiva (FARIA 

JUNIOR, 1989).

Para além dos fóruns do CBCE e da RBCE a qualificação 

acadêmica de professores e professoras de Educação Física nos Programas de 

Mestrado e Doutorado contribuiu para a reorientação de alguns setores da 

Educação Física Escolar.

Surgiram, no final dos anos 70, os Programas de Pós-graduação 

específicos em Educação Física. Grande parte destes Programas tinham nas 

Ciências Biológicas sua matriz epistemológica que "determinou, nesse 

contexto um modo de pesquisar que escamoteou a possibilidade de critica, 

abstraiu o processo de conhecimento da dinamica social e parcializou, 
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quantificando e descontextualizando, a investigação da realidade. ” (SOUZA 

e SILVA, 1998, p.62). No entanto, buscando referências em outras matrizes 

teóricas ligadas às ciências humanas (basicamente via pedagogia), alguns 

pesquisadores e pesquisadoras da Educação Física absorveram o estado de 

crítica que o conhecimento em Educação vinha atravessando na sociedade 

brasileira dos anos 80.

É a partir do contato, não com as ciências do Esporte, e sim 
com o debate pedagógico brasileiro das décadas de 70 e 80, 
que profissionais no campo da EFpassam a construir objetos 
de estudo a partir do viés pedagógico. Independentemente da 
matriz teórica que esses profissionais vão adotar, o que 
caracteriza suas reflexões é que estão orientadas pelas 
ciências humanas e sociais e isso por via do discurso 
pedagógico. (BRACHT, 1999, p.24)

Por fim, outro espaço para discussão foi o Movimento Estudantil de 

Educação Física (MEEF) que em 1980, com a criação da Executiva Nacional 

de Estudantes de Educação Física (EXNEEF) e a organização dos Encontros 

Nacionais de Estudantes de Educação Física (ENEEF’s), apresentou o 

descontentamento de alguns segmentos estudantis com o que vinha sendo 

produzido por setores ligados ao paradigma biologicista.

Com referência específica aos ENEEF’s, observa-se que nestes 

eventos buscava-se articular discussões de conjuntura econômica, política, 

social e científico-cultural com problemas específicos da área, conforme 

vemos em seus temas centrais

Os três primeiros Eneefs (Salvador, 1980; Goiânia, 1981; e 
Vitória, 1982) não tiveram um tema central, mas a 
preocupação com a conjuntura política nacional estava 
presente. A partir de 1983 apareceram os temas centrais: 
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“Educação Física na sociedade” (Juiz de Fora, 1983); 
“Educação Física ou arte de adestrar seres humanos?” 
(Florianópolis, 1984); “Educação Física: perspectivas de 
uma nova prática ” (João Pessoa, 1985); “A Educação Física 
diante da realidade brasileira: reprodução ou 
transformação? "(Curitiba, 1986); “Existe uma outra 
Educação Física?” (Rio de Janeiro, 1987); “Condições para 
uma nova prática” (Recife, 1988); “10 anos: a Educação 
Física avançou...?” (Vitória, 1989). (OLIVEIRA, 1994, p. 42 
)

O debate político-acadêmico ocorrido nos diferentes espaços acima 

citados, anunciou, como afirmou-se anteriormente, o discurso de denúncia ao 

estado da arte predominante na Educação Física até os anos 80 e a necessidade 

de novos horizontes filosóficos, científicos, políticos e educacionais.

A produção e discussão acadêmica na Educação Física apresentou 

neste período duas perspectivas: questionar e denunciar os grupos políticos e 

as produções acadêmicas que historicamente conformaram a área e, logo em 

seguida, passar a produzir conhecimento que sustentasse uma proposta 

alternativa aos modelos teórico-metodológicos de intervenção pedagógica 

influenciados predominantemente, até então, pela instituição, biomédica, 

militar e esportiva. PALAFOX (1993, p.34) avalia que:

Primeiro houve uma fase de prática e aquisição de 
conhecimento seguida da pesquisa de DENÚNCIA. Mais 
recentemente, uma fase de reorganização teórica e prática 
que visa REINVENTAR a prática da educação física fora dos 
traços característicos da pedagogia dominante.

Neste sentido, surge outra vertente na produção científica da 

Educação Física Escolar influenciada pelas ciências humanas e sociais, 

expressiva no final dos anos 80 e inicio dos anos 90. Essa apresenta sínteses 
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teóricas que têm como ponto de partida categorias da prática pedagógica 

(currículo, conteúdo, método, avaliação, tempo e espaço pedagógico), cada 

uma delas articuladas com questões que definem diferentes projetos históricos 

de sociedade.

Com referência às obras que tiveram preocupação em discutir a 

Educação Física Escolar para além da crítica ao modelo hegemônico, 

apresentando elementos teóricos que subsidiassem a área na instituição 

escolar, estas estão presentes na síntese de CASTELLANI FILHO (1998)7.

7 TAFFAREL (1997) e PALAFOX (1999) também estabelecem sínteses sobre as 
concepções/abordagens de Educação Física escolar que pouco diferem da apresentada por 
CASTELLANI FILHO.

Para este autor existem várias proposições que hoje sintetizam a 

discussão teórico-metodológica sobre Educação Física Escolar e, duas delas, 

podem ser classificadas enquanto concepções propositivas, são elas: a 

concepção da aptidão física e a concepção crítico superadora.

As outras concepções/abordagens, segundo o autor, indicam 

princípios para uma prática educativa na Educação Física mas não possuem 

metodologias de ensino sistematizadas. São elas: concepção

desenvolvimentista; concepção construtivista; Educação Física “Plural”; 

concepção de aulas abertas; concepção crítico-emancipatória.

CATELLANI FILHO (1998) destaca, ainda, outras abordagens as 

quais classifica como não propositivas: abordagem fenomenológica; 

abordagem sociológica; abordagem cultural.
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Por certo, a concepção crítico-superadora se constituiu em uma das 

principais elaborações teórico-metodológicas da Educação Física brasileira, a 

qual exemplifica bem o momento histórico vivido no interior da produção 

científica da área. Daí a necessidade de se deter um pouco mais nessa

abordagem.

Essa sustenta-se dentro do campo das pedagogias críticas

(histórico-crítica) para legitimar-se enquanto fundamento que provoca, na 

disciplina curricular Educação Física, uma forma de organizar o conhecimento 

específico contrapondo-se à perspectiva da aptidão física, sem despreza-la, e 

sim, buscando superar seus limites.

No ano de 1992 é publicado o livro Metodologia do Ensino da

Educação Física (COLETIVO DE AUTORES, 1992). Esta obra apresenta 

proposições sobre organização curricular e metodológica para o ensino de 

Educação Física buscando minimizar as dissonâncias teórico-práticas do 

trabalho pedagógico no interior da escola.

Tendo a prática educativa como elemento central de reflexão, seus

autores atentam para a seguinte questão.

Os temas tratados aqui levam em consideração, portanto, as 
condições reais do exercício profissional, a partir das quais, 
pretende-se que cumpram a tarefa de auxiliar o professor no 
aprofundamento dos conhecimentos de Educação Física como 
área de estudo e campo de trabalho (COLETIVO DE 
AUTORES, 1992, p. 17)

Lino Castellani Filho, Celi Nelza Zulke Taffarel, Micheli Escobar,

r. t • Valter Bracht e Elizabeth Vagai; sistematizam aCarmem Lucia Soares, vauv



Capítulo I 53

proposta crítico-superadora a fím de contribuir com o trabalho dos professores 

e das professoras presentes no cotidiano do espaço escolar, bem como, com os 

alunos e as alunas em formação inicial nos cursos de graduação e magistério. 

Essa intencionalidade é explícita na introdução da obra:

Escrevemos este livro pensando no professor de Educação 
Física que encontramos, em várias oportunidades, nas 
reuniões das escolas, nas associações, nos cursos de 
aperfeiçoamento e formação, nos congressos. Temos em 
mente um professor sufocado pelas limitações materiais da 
escola, pelos baixos salários, pela desvalorização de sua 
profissão e do seu trabalho, mas sempre esperançoso em 
transformar sua prática, sedento de saber, inquieto por 
conhecer e suprir o que não lhe foi propiciado no período de 
sua formação profissional. Pensamos, também, nos futuros 
docentes de Educação Física que estão nos cursos de 
habilitação ao magistério e nos cursos de licenciatura. 
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.17)

Os princípios da concepção crítico-superadora podem ser assim 

sistematizados:

• Primeiro, baseia-se no materialismo histórico-dialético;

O conhecimento é tratado metodologicamente de forma a 
favorecer a compreensão dos princípios da lógica dialética 
materialista: totalidade, movimento, mudança qualitativa e 
contradição. É organizado de modo a ser compreendido como 
provisório, produzido historicamente e de forma espiralada 
vai ampliando a referência do pensamento do aluno(...). 
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 40 e 41)

• Segundo, tem como horizonte de fundamentação a 

pedagogia histórico-cntica. A partir desta, dentro dos contornos específicos 

que lhe são impostos pela disciplina curricular Educaçao Física, entende o 

conhecimento como “elemento de mediaçao entre o aluno e seu aprender” 

(CASTELLANI FILHO, 1998, p. 66). Na perspectiva de ser propositiva 
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apresenta discussões a respeito de organização curricular, aspectos normativos 

e procedimentos metodológicos;

• Terceiro, apresenta uma análise da sociedade dividida em 

classes sociais e parte de um posicionamento de defesa dos interesses das 

classes populares;

• Quarto, tem como objeto as manifestações da cultura 

corporal que historicamente expressam-se através dos elementos constitutivos: 

jogo, dança, esporte, ginástica e luta, os quais, podem ser identificados como 

“formas de representação simbólica de realidades vividas pelo homem, 

historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas.” (COLETIVO DE 

AUTORES, 1992, p. 38)

• Quinto, propõe uma estrutura que busca superar a seriação 

através do modelo de ciclos de escolarização,

O primeiro vai da pré-escola até a terceira série: É o ciclo de 
organização da identidade dos dados da realidade(..). O 
segundo ciclo vai da quarta à sexta séries: é o ciclo da 
iniciação da sistematização do conhecimento(...). O terceiro 
ciclo vai da sétima à oitava séries: é o ciclo da ampliação da 
sistematização do conhecimento(...). O quarto ciclo se dá na 
primeira, segunda e terceira séries do ensino médio: é o ciclo 
de aprofundamento da sistematização do conhecimento(..). 
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 35)

• Sexto, defende uma direcionalidade do processo da ação 

pedagógica. Estas apresentam-se expressas por três características: a) 

diagnostica, pois lê e constata a realidade concreta, b) judicativa, pois julga 

com bases éticas a partir de uma determinada classe social; c) teleológica pois
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tem uma direção clara de onde pretende chegar; (COLETIVO DE AUTORES, 

1992)

• Sétimo, privilegia o processo de ensino aprendizagem no 

que refere-se a avaliação.

Apesar da síntese referente as concepções e abordagens no campo 

teórico-metodológico da Educação Física Escolar (quadro) ser significativa, 

outras concepções e abordagens pedagógicas fizeram-se presentes com muita 

frequência no objeto de estudo desta dissertação, as quais merecerão atenção 

específica no próximo capítulo, a Psicomotricidade e a Ciência da Motricidade 

Humana.

Enfim, finalizando este primeiro capítulo, reconhece-se que o 

conhecimento produzido em Educação Física Escolar nos anos 80 expressa o 

enfrentamento, os conflitos e a disputa por hegemonia político-acadêmica 

dentro da área, que acabaram por configurar diferentes visões epistemológicas 

e uma pluralidade de propostas de intervenção pedagógica, propostas estas, 

que também não se manifestam no cotidiano de forma homogênea e 

consensual. Isso é uma constatação pertinente nas nossas análises sistemáticas 

e não sistemáticas do cotidiano escolar.

A partir da segunda metade dos anos 80, Estados e Municípios, 

através de suas Secretarias de Educação e seus Departamentos ligados à 

Educação Física Escolar, buscaram fundamentação na assessoria, bem como, 

nas publicações dos pesquisadores e das pesquisadoras que estabeleceram a 

crítica interna na Educação Física brasileira nos anos 80, no intuito de 
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apresentarem políticas educacionais e propostas curriculares atualizadas para o 

ensino da Educação Física no contexto das escolas públicas.

Este foi o caso do Estado do Paraná, quando da elaboração do 

Currículo Básico para a Escola Pública, o qual tratar-se-á a seguir.



CAPÍTULO II

CURRÍCULO BÁSICO PARA A ESCOLA PÚBLICA DO ESTADO DO 
PARANÁ: BUSCA DE UMA PERSPECTIVA CRÍTICA DE ENSINO 

DA EDUCAÇÃO FÍSICA

"a construção é coletiva; corre, grita e realiza”

CONTEXTO HISTÓRICO, POLÍTICO E EDUCACIONAL NO ESTADO DO PARANÁ

reformas educacionais implementadas pelos Governos do

Estado do Paraná, que iniciaram nos anos 80, contemplaram uma linha política 

voltada para a autonomia da escola pública e descentralização das ações
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governamentais, tanto nos aspectos referentes à gestão administrativa como às 

propostas curriculares.

Após a redemocratização do País, foram elaboradas políticas que 

buscaram superar o tecnicismo educacional e a gestão anti-democrática 

predominantes durante a Ditadura Militar. BOSCO (1999, p. 01), afirma que 

neste período

há o fomento das políticas de expansão da educação, por um 
lado pressionadas pelos movimentos sociais e por outro 
demandadas pelo próprio Estado que se opunha, naquele 
momento, ao regime ditatorial que se estendeu de 1964 até a 
“abertura do regime” em meados de 1984, e que por 
intermédio de plataformas dos partidos de oposição, 
demandou um movimento pró-democratização da sociedade, 
que buscara instrumentalização nas políticas sociais, dentre 
elas a saúde e a educação.

Dentre as políticas educacionais implementadas no Estado do 

g
Paraná destacam-se :

• Políticas ligadas a Desconcentração Administrativa-.

Municipalização do Ensino Fundamental, criação dos Núcleos Regionais de

Ensino e Eleições de Diretores.

• Políticas Curriculares-. Currículo Básico de 

Alfabetização, Currículo Básico para a Escola Pública do Estado do Paraná e 

posteriormente, nos anos 90, as diretrizes para os Projetos Político 

Pedagógicos elaborados dentro de cada unidade escolar.

Dado o objetivo deste estudo, a análise é referente ao segundo 

Governo do período democrático no Estado do Parana apos a Ditadura Militar
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(1987 - 1990). Particularmente, estar-se-á analisando uma das políticas 

curriculares elaborada no ano de 1990, o Currículo Básico para a Escola 

Pública do Paraná.

O Governo pemedebista Álvaro Dias apresentou no ano de 1987

algumas metas governamentais para a Educação Pública, dentre elas- a

manutenção das eleições diretas para diretores criada no Governo anterior, a 

expansão da oferta de vagas na Rede Pública de Ensino, a criação de

instrumentos de participação da comunidade na escola (Colegiados, APM’s),

a melhoria das condições de trabalho (estrutura física das escolas) a

melhoria da condição salarial dos professores e professoras, além de 

proposições de ordem político-pedagógicas). No entanto, considerações

precisam ser feitas com referência as ações políticas do Governo naquele

período.

Do discurso pretendido ao que foi realizado, se percebe que 

algumas metas não foram alcançadas, causando conflitos entre o Governo e 

professores e professoras da Rede Pública, representados pelo Sindicato da

categoria.

Nos dois últimos anos do Governo Álvaro Dias - 1988 à 1990 - em 

consequência do arrocho salarial e da precariedade das condições de trabalho 

nas instituições escolares da Rede Pública, os quais vinham se acumulando

8 Segundo BOSCO (1999) e GONÇALVES (1994) o Estado do Paraná tem sido, principalmente ao 
longo dos anos 90, um forte aliado dos paradigmas educacionais firmados pelo MEC via incorporação 
de suas diretrizes para a elaboração de políticas educacionais. .
9 Paraná. Secretaria de Estado da Educação. Projeto Pedagógico - 1987-1990. Curitiba: SEED, 1987. 
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desde o início do Governo, instalou-se uma relação conflitante que provocou 

uma greve, em 1988, com ampla adesão dos professores e professoras, dirigida 

pela Associação dos Professores do Paraná (APP-Sindicato).

A indisposição para o debate e radicalizações na estratégia de 

coerção do Governo, culminaram num episódio marcante da história de luta 

dos educadores e educadoras paranaenses, qual seja, o enfrentamento entre 

estes e policiais nas imediações do Palácio Iguaçu no dia 30 de agosto do 

corrente ano. MAINARDES (1995, p. 20 - 21) contextualiza este momento

O governador Álvaro Dias, ao assumir o cargo em 15 de 
março de 1987, teve que garantir o piso salarial de 3 salários 
mínimos, obtido pelo magistério após a greve de 1986. 
Porém, a partir de setembro de 1987, iniciou-se um processo 
de perdas salariais (...)
Em decorrência das perdas salariais, deflagrou-se uma greve 
em 1988, sendo que o Governo Estadual não atendeu as 
reivindicações salariais. O confronto entre policiais e 
professores, em frente ao Palácio do Governo, no dia 30 de 
agosto e as punições aos grevistas (demissão de professores 
celetistas, mais tarde reconduzidos ao trabalho; processos 
administrativos de abandono de cargo, suspensão de 
pagamento, substituição de diretores de escolas) deram início 
a um conflito que se arrastou até o fim da gestão.

O Governo ainda sofreu outras duas manifestações políticas 

organizadas pela APP-Sindicato. Uma redução da jornada de trabalho para 

meio período (1989) e, posteriormente, a maior greve do magistério 

paranaense que chegou a 90 dias de paralisação (1990).

Outra questão polêmica presente na forma de governar da gestão 

Álvaro Dias, diz respeito à concepção de participação democrática adotada 

naquele período.
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A iniciativa de descentralizar as ações do Governo provocou um 

deslocamento do conceito de participação e autonomia (financeira, 

administrativa e pedagógica) das instituições de ensino ligadas à Rede Pública, 

se comparado ao conceito defendido por intelectuais de setores progressistas.

No conjunto das Políticas Educacionais elaboradas no Governo

Álvaro Dias se percebe, ainda que de forma muito sutil, que a política de 

descentralização estava ligada a uma perspectiva de desresponsabilização do 

Estado em relação à Educação Pública. O conceito de participação 

democrática e autonomia presentes naquele Governo, o qual se materializou 

com mais radicalidade durante os anos 90 nas gestões de Roberto Requião e 

Jaime Lemer, fundamentou-se nos princípios do que posteriormente foi 

chamado de modelo neoliberal10. Neste sentido GONÇALVES (1994, p.07) 

afirma que

O entendimento que aqui se faz é o de que a autonomia da 
escola, tal como vem sendo proposta e encaminhada, pode ser 
apenas cortina de fumaça profundamente atraente e 
mistificadora a encobrir os propósitos da ofensiva neoliberal 
de fragilização e de ajuste do Estado nos países do Terceiro 
Mundo, ao desenvolvimento econômico capitalista na sua fase 
atual.

Para ilustrar esta questão se tem como exemplo as cantinas 

administradas pelas APM’s. Ao invés de nos espaços institucionais escolares 

haver a participação da comunidade na fiscalização dos gastos públicos, 

decidindo onde os recursos advindos do Estado poderíam ser melhor 

aplicados, se evidenciou uma certa transferência da responsabilidade
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administrativa e financeira para as comunidades locais, fazendo com que estas

definissem políticas alternativas de financiamento de cada unidade escolar.

A abertura da escola para a participação comunitária é 
louvável, porém, a participação consiste na responsabilização 
da comunidade pela manutenção da limpeza, das condições 
materiais e da segurança da escola. Estabelecendo-se assim, 
não uma relação democrático-participativa entre escola e 
comunidade, na qual a comunidade participaria das decisões 
e do planejamento, mas uma relação de participação 
instrumental que se consiste na comunidade subsidiar a 
escola pela falta de funcionários, de recursos financeiros e 
materiais. (BOSCO, 1999, p. 05)

É neste contexto que no último ano do Governo Álvaro Dias foi

elaborado o Currículo Básico para a Escola Pública do Estado do Paraná.

CURRÍCULO BÁSICO PARA A ESCOLA PÚBLICA DO ESTADO DO PARANÁ

A participação do PMDB no processo de redemocratização da 

sociedade brasileira, a experiência de quase oito anos de mandato pemedebista 

no Regime Democrático e as primeiras iniciativas de superação dos 

paradigmas educacionais firmados durante a Ditadura Militar, foram fatores 

significativos para anunciar, no final dos anos 80, a necessidade da 

constituição de uma Política Curricular que orientasse de forma uniforme toda 

Rede Pública do Estado do Paraná. Dentre estas Políticas uma das mais 

expressivas no Governo Álvaro Dias foi o Currículo Básico para a Escola 

Pública do Paraná (CB), elaborado no ano de 1990.

10 Para aprofundar no conceito do termo neoliberalismo e seus desdobramentos na Educação Física 
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Os primeiros passos no processo de elaboração do CB tiveram

como princípio envolver o máximo de escolas, professores e professoras, 

mediados pelos Núcleos Regionais de Educação, que tinham autonomia para 

formular cursos, palestras e organizar os grupos de sistematização por região 

do Estado. Nestes espaços discutia-se desde os aspectos filosóficos e teóricos 

gerais até a definição dos conteúdos e metodologias de cada área. Na 

afirmação de GABARDO (1997, p.25) fica explicito a intenção de 

democratizar a elaboração do CB.

Assim, reunimos os núcleos. Estes levaram depois as 
discussões para os municípios e acabamos dando uma 
sistematização em cima do existente, junto com os novos 
elementos a que chamamos “Umaproposta Preliminar”. 
Esta, foi desenvolvida pelos Núcleos, que foram às escolas, 
rediscutiram tudo, e nos mandaram as sugestões, os 
reencaminhamentos e as modificações. Foi um trabalho de ir 
e vir com os Núcleos, em cima da proposta preliminar e que 
culminou em 1990 com um documento, que é o “Currículo 
Básico para a Escola Pública do Estado do Paraná.

Todavia, como se mencionou anteriormente, o clima de embate 

político somado as repercussões sociais das greves dificultaram a intenção do 

Governo apresentar à sociedade paranaense um CB oriundo da convergência 

da sociedade política e civil organizada. Mesmo assim, na introdução do 

documento oficial desta Proposta Curricular, se obscureceu as contradições.

Através do envolvimento de professores da Rede Estadual e 
Municipal, representantes dos Núcleos Regionais de 
Educação, das Inspetorias Estaduais de Educação, dos 
Cursos de Magistério, da Associação dos Professores do 
Paraná, Associação Educacional do Oeste do Paraná, da 
União de Dirigentes Municipais de Educação e das 
Instituições de Ensino Superior, em uma sequência de

ver: TAFFAREL (1999). 



_ _________________________________ Capítulo II 64

encontros, foram discutidos os princípios que fundamentaram 
teoricamente esta proposta. (CB, 1990, p. 13)

A etapa de sistematização final do CB foi resultado do trabalho 

firmado entre a Equipe do Departamento de Ensino de Io Grau - DEPG e a 

assessoria de professores e professoras oriundos dos centros universitários do 

Estado do Paraná11.

Ao analisar o documento do CB se constata neste, três momentos 

distintos. Dois textos gerais de fundamentação científico- pedagógica e um 

último correspondente aos pressupostos teórico-metodológicos de cada 

disciplina curricular.

O primeiro texto intitula-se “Ensino de Io grau: elementar e 

fundamental", é de autoria de Jussara M» T. Puglielli Santos e Odilon Carlos 

Nunes, naquele momento, pesquisadores ligados ao Departamento de 

Planejamento e Administração Escolar do Setor de Educação da Universidade

Federal do Paraná.

Neste texto, o principal enfoque é em tomo do papel específico da 

escola. O autor e a autora optam por fazer uma reflexão crítica dos caminhos

que esta instituição vinha/vem tomando na sociedade.

Avaliam que historicamente a escola se caracterizou como suporte

físico para implementação de políticas assistencialistas, que não questionam as

bases do modelo capitalista, servindo portanto, como instrumento de 

massificação dos ideais dominantes.
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Na perspectiva de superar este condicionamento, apontam para a

necessidade de identificar e apreender outros referenciais teóricos que 

estabeleçam críticas ao modelo de Educação escolar predominante no Brasil.

Estes referenciais são classificados em duas correntes de

pensamento: aquela que se pauta por compreender que as aspirações por uma 

escola diferente estão em posição superior às determinações materiais e aquela

que percebe as instituições sociais (a escola) determinadas pela materialidade, 

mas que no entanto, esta determinação é relativa.

Fazendo oposição à primeira corrente e com base nesta última, o 

autor e a autora anunciam o referencial teórico que fundamenta o CB, a 

Pedagogia Histórico-Crítica.

A discussão em torno do resgate da essencialidade da escola 
conta hoje com a contribuição fundamental dos educadores 
que perseguem a construção da pedagogia histórico-crítica, 
sendo que a contribuição do professor Dermeval Saviani tem 
sido determinante nesta compreensão da tarefa escolar. (CB, 
1990, p.16)

Por fim, são sintetizadas questões acerca dos princípios teóricos da 

Pedagogia Histórico-Crítica, com algumas reflexões referente a transmissão- 

assimilação do conhecimento, orientações para o trabalho coletivo, relações 

entre professor e aluno, procedimentos metodologicos e processo de 

avaliação. Neste momento, o texto caracteriza-se por ser uma síntese dos 

escritos elaborados por SAVIANI (1992).

------------------------- T- ■ ,i elos respectivos consultores. Não fica explicito se as sínteses são11 Todos os textos são assina os P Núcleos Regionais de Educação ou configuram-se
resultado do amplo debate com as bases junto aos^rtu

em leituras aproximadas dos interesses
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O segundo texto, intitulado Algumas questões sobre o 

desenvolvimento do ser humano e a aquisição de conhecimentos na escola, 

tem como autora Elvira Cristina de Souza Lima, professora da Universidade 

de São Paulo e pesquisadora na área de Desenvolvimento Infantil e 

Aprendizagem,

A autora traz para discussão questões acerca da aprendizagem e 

desenvolvimento de alunos e alunas nos diferentes niveis de escolaridade, 

privilegiando a infância.

Com base na psicologia soviética, afirma que todo e qualquer 

processo de aprendizagem e desenvolvimento humano não é fragmentado, 

nem deve ser determinado somente pela maturação biológica de cada 

indivíduo. Ao contrário, reforça que este processo tem íntima relação com a 

cultura e as relações sociais. Há portanto, uma relação dialética entre conteúdo 

e forma, entre aquilo que o aluno e a aluna apreendem do conhecimento 

sistematizado e transmitido na escola e suas experiências de vida cotidiana.

Isto quer dizer que a cultura é constitutiva do processo de 
desenvolvimento e aprendizagem, uma vez que determinadas 
estratégias de ação e padrões de interação entre as pessoas 
são definidas pela prática cultural(...).
O indivíduo não é um ser somente em desenvolvimento 
psicológico, mas um ser concreto em relação com o real(...).
Não cabe, assim, falar da experiência extra-escolar e da 
experiência escolar como antagônicas.(...) (CB, 1990, p. 19)

Outra questão apresentada pela autora é quanto à crítica aos 

padrões de aprendizagem e desenvolvimento forjados por concepções 

psicogenéticas oriundas do modelo positivista de ciência.
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Ao contrário do que é vinculado por tais abordagens, o texto afirma 

que os professores e professoras não devem prender-se a postulados 

definitivos de períodos de aprendizagem e desenvolvimento.

Os períodos de desenvolvimento são normalmente referidos 
como infância, adolescência, maturidade e velhice. Estas são, 
no entanto, categorias muito amplas e a própria definição de 
cada uma, assim como sua duraçao, dependerão grandemente 
da cultura(...).
( ) as crianças apresentam ritmos diferentes de 
desenvolvimento, por isso não se pode estabelecer idades 
cronológicas rígidas para cada aquisição que a criança deva 
fazer. (CBEPP, 1990, p. 19 - 20)

Um último aspecto discutido é referente a aprendizagem de 

conceitos científicos. A autora afirma que estes conceitos fazem parte do 

cotidiano dos alunos e das alunas, estão permeando suas experiências. Sua 

compreensão, no entanto, balizada pelo senso comum, é fragmentada. Cabe ao 

professor e à professora, na ação pedagógica, superar a reprodução do 

cotidiano e elaborar sínteses a partir da reflexão crítica deste conceitos 

científicos materializados no cotidiano, a fim de fazer com que o aluno e a 

aluna cheguem à compreensão formal do conhecimento. Para isso, aponta um 

caminho metodológico que privilegia a relação específica (pedagógica) que 

deve existir entre o professor/professora (adulto) e o aluno/aluna (criança) que 

difere de outras relações vividas no cotidiano fora da escola.

Antes de adentrar na discussão do terceiro texto do CB que diz 

respeito às diretrizes para cada uma das disciplinas curriculares, inclusive a 

Educação Física, objeto de problematização, refletir-se-á neste momento uma 

questão acerca da escolha do referencial teórico para a elaboração do CB.
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A presença no CB de referenciais fundamentados na tradição

marxista, expressa na Educação brasileira (Pedagogia Histórico Crítica) e na 

psicologia soviética (teoria vigotskiana), não foi aleatória, exigindo portanto, 

sua compreensão.

Num sentido amplo, esta influência tem explicação no movimento 

de redemocratização da sociedade brasileira. A conjuntura político-social dos 

anos 80 exigiu dos diferentes grupos que lutavam pela redemocratização ações 

radicais e coletivas. Ideologicamente, os discursos apresentados pelos partidos 

políticos de oposição, aparentemente, partiam de pontos comuns. Como afirma 

NOGUEIRA (1997, p. 27):

(. ) nesse momento parecia que todos lutavam 
aguerridamente para as transformações radicais. Tanto 

aue intencionavam a manutenção do status quo, como

CA3 ---- j.
democracia, o que tornou a década de oitenta um terreno 
fecundo e pantanoso, um contraditório espaço geográfico- 
histórico(...).

Outras duas teses que explicam a incorporação dos referenciais

teóricos no CB são restritas à questões de natureza partidária.

cunho teórico-metodológico crítico (Pedagogia Histórico-
educacionais com cunho

Crítica) na Prefeitura Municipal de Curitiba, que também era governada pelo

PMDB. Com a derrota do Partido nas eleições municipais, a equipe do

havia elaborado o Ciclo Básico de Alfabetização, foi

convidada a se incorporar na
Secretaria Estadual de Educação, dando norte ao

processo de elaboração do CB com base nos mesmos referenciais.
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Outra questão foi a disposição para a mudança paradigmática do 

grupo ligado a Secretaria Estadual de Educação que geriu o processo de 

elaboração do CB. Houve uma institucionalização, sem muita resistência, dos 

referenciais críticos da Educação. GABARDO (1997, p. 25 — 26) afirma qual 

foi a estratégia

Não sofremos muitas resistências pelo fato de termos adotado 
uma política progressista. Inclusive os seus princípios iam 
chegando devagar. Primeiro vinha a leitura do documento, 
depois vinha a sua compreensão. O documento, embora fosse 
explícito em seus princípios, não o era em sua terminologia. 
Ela não continha nenhum ismo escancaradamente.

A última parte do documento do CB incide sobre a especificidade 

das disciplinas curriculares que compõe o conjunto de práticas pedagógicas da 

escola.

... A PROPOSTA DE ENSINO DE EDUCAÇÃO FÍSICA

O texto da proposta de ensino de Educação Física do CB, tem como 

autora Valda M. Tolkmitt e subdivide-se em: Pressuposto Teórico; Conteúdo, 

Pressuposto do Movimento; Encaminhamento Metodológico e Avaliação.

A seguir, apresentar-se-á o conteúdo de cada tópico, privilegiando a 

discussão sobre a mcorporação da produção cientifica em Educação Física dos 

anos 80 nesta proposta de ensino.

A primeira parte do texto - Pressupostos Teóricos - apresenta uma 

reflexão histórica sobre as formas como a Educação Física Escolar se 
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legitimou na sociedade brasileira. São discutidas as influências dos códigos da 

instituição médica, militar e posteriormente esportiva, que fundamentaram a 

prática da Educação Fisica em concepções, tendências e métodos de ensino, os 

quais estimularam fins elitistas, de higienização corporal, eugenia, civismo

autoritário e treinamento desportivo.

São criticamente explicitadas as tendências pedagógicas da

Educação que sustentaram modelos de aula de Educação Física (Escola 

Tradicional; Escola Nova e Escola Tecnicista), cada qual, com seu sistema de 

organização do trabalho pedagógico no interior da escola.

Na Escola Tradicional, a Educação Física se apresentou 
como militarista e higienista. Visava a preparação do 

r r---DA/ieirt nhtenrln pIp ntravPN íidS

modelo que o aluno reproauzia puwivuirivfum...;. Os 
conteúdos de Educação Física eram organizados em forma de 
métodos, como o alemão e o francês(...). Os exercícios eram10 o aiemao e u__~_______

mecânicos(...). A avaliação se dava pela
* 1 s \repetitivos, mecânicos [...j. — -----

reprodução de um modelo atleticamente bem configurado.(...) 
- Na Escola Nova, a Educação Física surge como disciplina 
educativa por excelência, deixando os exercícios executados 
por obrigação, pelos exercícios executados por prazer. O 
professor atuava como facilitador (...). Os conteúdos eram 
relacionados a partir dos interesses dos alunos com ênfase na

sua postura fisica e
da valorizaçao dos aspectos afetivos, atituaes, jrequencia e
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A autora, avaliou que um dos principais fatores que condicionaram 

a Educação Física nestas instituições e tendências pedagógicas tem 

fundamento na fragilidade da produção científica em Educação Física no 

Brasil, impedindo que esta consolide sua identidade própria.

Na perspectiva de superar este problema, aponta para a necessidade 

de definir um objeto de investigação para a Educação Física Escolar que a 

diferencie das outras disciplinas no interior da Educaçao institucionalizada, 

passando a compreendê-la como área de conhecimento.

É necessário entender a dialética de desenvolvimento e 
aperfeiçoamento do corpo na história e na sociedade 
brasileira, para que a Educação Física saia de sua condição 
passiva de coadjuvante do processo educacional, para ser 
parte integrante deste, buscando colocá-la em seu verdadeiro 
espaço: o de área de conhecimento. (CB,1990, p.175)

Segundo a autora, a base teórica que legitimará este processo tem 

seus princípios na Pedagogia Histórico-Crítica. São vários os momentos que 

no texto afírma-se este referencial teórico

Nossa proposta de trabalho hoje, embasa-se na tendência 
Histórico-Crítica da educação; tendência esta, assumida por 
alguns profissionais de Educação Física, como Educação 
Física Progressista, Revolucionária, Crítico- 
Revolucionária(....). Pretendemos que a Educação Física 
deva trabalhar com o corpo em movimento, à luz de uma 
visão histórico-crítica, rumo a uma sociedade pretendida 
fazendo parte da educação institucionalizadaj...). A Educação 
Física brasileira passa por um momento de fundamental 
importância em sua história, onde pretendemos questionar a 
visão de corpo-máquina e corpo-espécie humana, que é 
passível de adestramento, útil ao modo de produção 
capitalista e seguir em direção à visão de corpo em 
movimento numa perspectiva histórico-crítica. (CB, 1990 176-177) ’ ’P‘
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Ao debruçar sobre os referenciais teóricos que sustentaram esta

primeira parte da proposta de ensino de Educação Física do CB, se identifica 

influências das contribuições de autores da Educação Física, entre eles: 

BRACHT, 198912, CARMO, 199013, CASTELLANI FILHO, 198814 e 

GHIRALDELLI JR., 198915. Estes autores representam um setor do 

movimento político-acadêmico de esquerda que estimulou o debate crítico- 

reflexivo no interior da Educação Física dos anos 80.

A produção científica destes autores, incorporada na proposta de 

ensino de Educação Física do CB, quanto aos princípios filosóficos, políticos e

teóricos, respondem às seguintes características.

• Têm fundamento comum no materialismo histórico- 

dialético e em algumas concepções/abordagens pedagógicas da Educação16;

. Anunciam o Socialismo como projeto histórico;

Promovem a critica à ideologia liberal (burguesa) e às

distorções da sociedade capitalista (forças produtivas concentradas, relações 

de produção desiguais e apropriação privada da sociedade política);

• Estabelecem críticas à produção científica da Educação

Física ligada ao paradigma das Ciências Biológicas e Naturais, denunciam a

ü------------------------- busca da autonomia pedagógica. Revista da Fundação de Esporte
BRACHT, V. Educaçao Física, a busca aa

e Turismo, Curitiba, v. I, n.2, p. 12-19, • diretrizes e bases: subsídios para a
“ CARMO, Apolônio do. Educação ^'“^Xcorit.ba, V. 2, n.l, p. 06-15, 1990.

“ cÃTteSi nLHÔ^in^ÍXta» gerais para o ensino de 2- grau. Núcleo comum - 

educação física. /S.n.t./. Apostila. urogressista. São Paulo: Loyola, 1988.
GHIRALDELLI JR, Paulo. Educaçao r r Pedagogia Histórico-Crítica e Pedagogia Crítico 

16 As concepções e abordagens situam no campo da g g

Social dos Conteúdos.
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histórica determinação da Educação Física Escolar às instituições bio-médica, 

militar e esportiva, estabelecem crítica a algumas tendências pedagógicas 

(tradicional, nova e tecnicista) que referendaram a Educação Física no 

contexto escolar;

• Apresentam elementos teóricos para a construção de uma 

prática educativa na disciplina curricular de Educação Fisica que supere os 

modelos tradicionais.

Contudo, se constata que a Pedagogia Histórico-Crítica e os 

referenciais da Educação Física ligados ao paradigma crítico-dialétieo, não se 

apresentam como única possibilidade teórica. A autora da proposta de ensino 

de Educação Física do CB estabelece uma articulação entre os princípios 

produções cientificas citadas acima com os de uma outra teoria denominada 

Ciência da Motricidade Humana (CUNHA, 1989)

Ouando discutimos, hoje, a Educação Física dentro da 
tendência histórico-crítica, verificamos que em sua açao 

“ ela deve buscar elementos (chamados aqui de
pedag g movimento) da Ciência da Motricidade
Humana (conforme proposta do filósofo português: Prof 
7/ , cArpÍ0) Esta ciência trata da compreensão e
Mracão To movimento humano e a dificuldade de 
explicaç apreender os elementos buscados nesta
ZZfiuma vez que as raízes históricas da Educação Física 
Zâríleira estão postas dentro de um regime militar rígido e 
autoritário visando fins elitistas e hegemônicos. Por outro 
Zo na dinâmica da sociedade capitalista, ela sempre esteve 
atrelada às relações o«pdal X ^«U‘<> para a dominaçao 
das classes populares. (CB, 1990, n>)

A Ciência da Motricidade Humana, em linhas gerais, busca 

apresentar algumas teses que superam, no olhar do autor, a condição
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tangencial que a Educação Física exerce historicamente na sociedade. Para 

isso o autor anuncia a necessidade de criar (ou recriar) na Educação Física

uma certa cultura científica.

De forma incisiva o autor argumenta criticamente sobre a histórica 

predominância do paradigma biologicista, da teorização desprovida de rigor 

científico e das insatisfatórias tentativas de pedagogizar a Educação Física. 

Suas principais teses são explicitadas nesta extensa mas importante síntese:

A Ciência da Motricidade Humana constitui o conhecer de 
um determinado fazer, e, como tal, consolida o poder de uma 
classe profissional desde sempre separadas de uma prática 
científica independente)...). .. . ,
A Ciência da Motricidade Humana, como ciência da 
compreensão e da explicação das condutas motoras, 
,,1/ronnssa o caráter unilateral e limitado da Educação 
Física centrada no imobilismo abstrato do físico. E 
ultrapassa também a Educação do Movimento e a Educação 
nelo Movimento que pouco mais acrescentam ao 
pedagogismo que se apoderou deste campo do 

Tciênciti da Motricidade Humana tem vantagem sobre a 
Educação Física de permitir, neste campo relações 
propriamente discursivas, e não as relações primarias ou 
secundárias da Educação Física) ). _
A Fducacão Física, porque simples pedagogismo nao pode 
indar se a si mesma como teoria, nem sequer prestar contas 
do qiie fez, a partir de seus próprios conceitos, porque nao os 

PrOS^(Fducacão Física (melhor dito: Educação Motora) é o
Eda Jeico da Ciência da Motricidade Humana)..).

Oue°rPse considere o Homem como espécie biológica, quer se 
considere o Homem como ser histonco (onde a biologia esta 

mas superada), a falsificabilidade e a 
comunicabilidade científicas não podem deixar de ser

CamMarpara Ciência da Motricidade Humana e se deixar 
auêtionar por ela significa reconhecer que ha uma profissão 
Tom a sua linguagem, o seu paradigma, a sua ciência normal 
e o seu lugar definido na sociedade)...).
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A Motricidade humana, ao tornar-se ciência autônoma, tenta 
se libertar da sua herança pan-biologizante e pan- 
pedagogizante(...). _
Uma profissão que assuma uma ciência ha de apresentar, 
assim, um discurso próprio rigoroso, proveniente do objeto 
de estudo que, epistemológica e institucionalmente, a 
singulariza e, por fim, um espaço social onde ela possa
provar sua verdade, tanto ao nível das ciências como no
âmbito da filosofia e no contexto sócio-político(..) (CUNHA, 
1988, p. 98- 102)

No tópico - Conteúdos, Metodologia e Avaliação - da proposta de 

ensino de Educação Física do CB, são discutidas questões acerca dos 

conteúdos e habilidades a serem desenvolvidos nas aulas de Educaçao Física, 

além dos aspectos metodológicos e de avaliação.

A autora afirma que o Esporte, a Dança, o Jogo e a Ginastica, sao 

práticas corporais produzidas historicamente por homens e mulheres, portanto, 

produtos da cultura. Encontramos no texto da proposta de ensino do CB 

maneiras do corpo em movimento se expressar: a ginastica, a 
incxos. E a Educação Física com seu objeto de
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exercícios mecânicos; repetitivos (.■), sua história (...). (CB, 
1990, p.178)

Em seguida são apresentadas as habilidades fundamentais a serem 

desenvolvidas nas aulas de Educação Física. Estas são classificadas da 

seguinte forma:

Condutas motoras de base (sentar, levantar, rolar, andar,

etc.)j

Condutas neuro-motoras (girar, galopear, correr, saltar,

pular em um pé, etc.);

o Esquema corporal (postura, atitude, coordenação ampla 

(óculo-maunal, óculo-pedal), coordenação fina (músculo-facial), coordenação 

viso-motora, equilíbrio, respiração, desconcentração, lateralidade, 

lateralização, estruturação espaço-temporal, etc ),

£3

ea Ritmo', 

Aprendizagem objeto-motora.

Ao definir as habilidades a serem desenvolvidas nas aulas de 

Educação Física, emerge um outro referencial teórico expressivo na proposta 

de ensino de Educação Física do CB, a Psicomotncidade.

LE BOULCH (1984), um dos teóricos da Psicomotricidade, define 

o método psicomotor como psico cineti , 

movimento de crianças de seis à doze anos 

qual visa a educação pelo

movimento corporal, nesta

ser um meio de atingir um objetivo e não um fim
perspectiva teórica, passa 

como na perspectiva da aptidão física.
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Estimulando a prática de exercícios que busquem desenvolver 

conceitos, abstrações, pré-noções, e habilidades básicas, os psicomotores 

entendem que as crianças podem compreender melhor a si mesmas e o mundo 

que as cerca. São definidos como elementos psicomotores.

• a coordenação (exercícios de harmonização óculo-manual, 

saltos, jogar, pegar, deslocamentos em equilíbrio, trepar, habilidades em 

barras, etc.)

• a estruturação do esquema corporal ( lateralidade - 

direíta/esquerda, orientação - acima/abaixo, frente/trás, tomada de consciência 

de diferentes segmentos corporais, etc.)

• a adaptação postural (equilíbrio em pé, sentado, deitado,

sobre um dos membros, etc.)

. a percepção temporal (duração curta e longa, 

estruturações rítmicas, cadências e sincronizações, etc.)

. a percepção espacial (orientação e localização de objetos, 

apreciação de trajetórias em atitudes de espaço e açã , )

. a expressão corporal (empregado à temas musicais)

Segundo a autora, quanto às orientações gerais sob aspectos ligados 

à metodologia, na ação educativa, deve-se privilegiar um procedimento que 

, . nrnvísória do conhecimento. Deve-se
reforce a perspectiva histonca P

„„ rlnQ asoectos sociais e culturais, além dos problematizar questões acerca d P

reforçar, junto aos professores e às professoras de

Educação Física o papel que estes podem ocupar enquanto mediadores do
técnicos/táticos. Deve-se
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processo ensino aprendizagem. Por fim, deve-se estimular a ação criadora dos

alunos e alunas instigando-os enquanto sujeitos no processo de ensino 

aprendizagem.

Ela deverá permitir ao aluno a exploração motora, as 
descobertas em sua realização, vivendo através das 
atividades propostas, momentos (pue lhe deem condições de 
criar novos caminhos, criando novas formas de 
movimento(..).
O professor de Educação Física(...). sua ação criadora e 
inovadora deverá dinamizar o trabalho em sua escola, 
contribuindo para a conscientização do seu grupo, para 
modificação e valorização da prática pedagógica (...).
(...) os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem estão 
conscientes e exercitam sua criticidade durante todo o 
processo. (CB, 1990, p.183-184)

No que tange à avaliação, esta é entendida como fonte de reflexão 

sistemática para a continuidade do processo de ensino aprendizagem, portanto, 

diagnostica, acompanha todo o processo educacional.

j partir dos conteúdos, serão extraídos os critérios de 
avaliação norteados nos objetivos estabelecidos para o 
progresso da aprendizagem. E preciso também a cada etapa 

nvaliacão diagnosticar as necessidades do educando, 
^consequentemente’ realimentando os conteúdos e 
encaminhando-os a uma nova proposta de açao. (CB, 1990, 

p.184)
Por fim, um último dado descrito na proposta de ensino de

- , a Hiefribuicão dos conteúdos e habilidadesEducação Física do CB diz respeito a distnouiçau

Educação Física no tempo escolar. O 
veiculados pela disciplina curncula y

, r, J rinmmento original do CB, é uma síntese das
quadro abaixo, extraído do documenio ung

ípvnressa a tentativa de articulação entre os questões abordadas neste topico e express



_ _____________________ __Capítulo II 79

referenciais oriundos da Pedagogia Crítica (e suas leituras na Educação Física) 

e alguns princípios da Psicomotricidade.



--------- ---- Capítulo II só

PRESSUPOSTOS DO MOVIMENTO

Pré-Escola

- Ginástica de Solo (rolamento, roda, vela, avião)

- Dança (brinquedos cantados, cantigas de roda, danças 
Populares, organização e orientação temporal

neuro-motoras
Jogos de imitação (formas básica de movimento, condutas

Jogos de Construção (coordenação fina, coordenação ampla, 
coordenação visomotora, equilíbrio, lateralidade, lateralização, organização e 
orientação espacial

■Topos Simbólicos (desconcentração, coordenação fina, 
organização e orientação temporal, estruturação espaço-temporal, percepções 
(táteis, visuais, olfativas, gustativas, auditivas) habilidades percepttvo motoras, 
dramatização) '

Jogos Rítmicos (ritmo corporal, expressão corporal, postura 
atitude, respiração)

Ciclo Básico de Alfabetização

Ginástica de solo (rolamento, roda, vela e avião) 

- Dança (brinquedos cantados, cantigas de roda)

Invns de Imitação (formas básicas de movimento, condutas 
neuro-motoras)

Invns de Construção ( coordenação fina, coordenação ampla, 
------- úííkXTlãteralidade, lateralização, organização e coordenação visomotora, equilíbrio, 

orientação espacial)

Jonos Simbólicos (desconcentração, organização e orientação 
’ —r"ü^noral percepções auditivas, habilidadesespacial, estruturação espaço temp > P 

perceptivo-motoras, dramatização)

tovos Ritmicos (o ritmo próprio do corpo, expressão 
forporai, postura, atitude, respirgggg)---------------------  —

M
DS
ES 

. 60
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3a e 4aséries

Ginástica de Solo (rolamento, roda, vela, avião, parada de 
mão com ajuda, parada de cabeça com ajuda)

Dança (danças populares, danças folclóricas, ritmo, relação 
histórico-social dos „ntos folclóricos e suas imphcações na sociedade 
brasileira, análise crítica, origem, história as ou

tonos Motores (condutas neuro-motoras coordenação fina, 
„ j - r, rr^tawão visomotora, equilíbrio, lateralidade,
coordenação ampla, _c00™eI“’ 0 espacial> organização e orientação
lateralização, organtzaçao e onenç P percepção tátil auditiva,
temporal, estmtnração espaço-temprale ■vtsua objeto.
habilidades perceptivo motoras, n P, So de novas regras) 
motora, expressão corporal, analise ,

Jogos Inteleçtivos (raciocínio, concentração, iniciativa, 

regras, táticas, técnicas)
Dramáticos (dramatização, expressão corporal, análise 

das relações sociais, análise do jogo através da historia)

Jogos_Senspriais (visuais e auditivos, percepções táteis, 

gustativas e olfativas)

5a e 6a séries

■ u. Colo (rolamento para frente e para trás, roda 
' eÍFÜSÍÍÍ^beça sem ajuda, salto com rolamento) 

parada de mão sem ajuda, parad
£[iflá5feAerobica (ritmo, coordenação ampla, análise sobre 

o modismo, acessivel a quem?)
, danças em geral, danças folclóricas, danças 

. Dança (ritmo, da Ç h5tórico.socia] dos movimentos 
populares, consciência corpora, história e cultura dos temas
folclóricos, análise crítica dos costumes,

desenvolvidos)
Dramáticos (dramatização, expressão corporal, análise

geral, danças folclóricas, danças

- Jogos
das relações sociais)

regras e normas de convivência

• rnrnnosta de desafios, compreensão das 
de novas regras)

ox 
cs 
1ES 

. 160
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Tngns_ Pré-Desportivos (conhecimento dos fundamentos 
básicos dos esportes, compreensão das regras e normas de convivência social, 
análise crítica e criação de novas regras)

Esportes (fundamentos técnicos, regras, táticas, análise 
crítica das regaras, sua origem e sua história, para que e para quem servem?, 
modelo de sociedade que os produziram, incorporação pela sociedade brasileira, 
o esporte enquanto fenômeno cultural, o esporte na socie a e capi a 1

7a e 8a séries

- Ginástica de Solo (rolamento para frente e para trás, roda, 
parada de mão sem ajuda, parada de cabeça sem ajuda, salto com rolamento)

Ginástica Aeróbica (ritmo, coordenação ampla, análise sobre 
° modismo, acessível a quem?, análise crítica)

Dança (ritmo, danças em geral, danças folclóricas, danças 
populares, consciência corporal, relação histórico-social dos movimentos 
folclóricos, análise crítica dos costumes, historia e cultura dos temas 

desenvolvidos)

Jogos
básicos dos esportes, compreensão

- Jogos Dramáticos (dramatização, expressão corporal, análise 

das relações sociais)

Topos Recreativos (proposta de desafios, compreensão das 
regras e normas de c^hS^íanálise crítica e criação de novas regras)

Prá-Desnortivos (conhecimento dos fundamentos 
“ > das regras e normas de convivência social, 

análise crítica e criação de novas regras)

Psnortes (fundamentos técnicos, regras, táticas, análise 
crítica das regras s^riTem e sua história, para que e para quem servem?, 

regras, sua v 6 incorporação pela sociedade brasileira,modelo de sociedade que os P^^". ^Jdade capitalista) 
0 esporte enquanto fenômeno cultural, P

' ----------------------- — " ~QuadroI

De forma geral, a proposta de ensino de Educação Física do CB, 

eonstituiu-se numa síntese teórico-metodológica avançada no seu tempo 

histórico. Estabeleceu críticas aos paradigmas tradicionais e à esportivização 
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das práticas corporais na escola. Apresentou estratégias alternativas na escolha 

de conteúdos, de procedimentos metodológicos e de formas de avaliação.

Numa conjuntura mais ampla, a incorporação dos referenciais 

teóricos oriundos da produção científica dos pesquisadores e pesquisadoras da 

Educação/Educação Física, ligados ao movimento da esquerda brasileira dos 

anos 80, estimulou a síntese em tomo de um modelo crítico de Educação

Física Escolar para o Estado do Paraná.

O fato desta proposta curricular ter sido elaborada no seio de um 

Governo pemedebista fragiliza sua perspectiva revolucionária, no entanto não 

se deve deixar de considerar sua importância no contexto histórico, político e 

educacional dos anos 80. O próprio SAVIANI (1993, Prefácio) quando 

discorre sobre a influência que a Pedagogia Histónco-Crítica exerceu durante 

os anos 80, afirma: “Durante a década de oitenta essa proposta pedagógica 

conseguiu razoável difusão, tendo sido tentada, até mesmo, a sua adoçao em 

Eternas oficiais de ensino como foi o caso, em especial, dos Estados do

Paraná e Santa Catarina. ”

Mesmo que esses avanços sejam reconhecidos, numa análise mais

• • ~ rh Pedagogia Histórico-Crítica.ngorosa, a incorporação da reaag 5
da Psicologia

Soviética, da Educação Física Progressista, da Ciência da Motricidade 

Humana e da Psicomotricidade, evidenciou uma pluralidade teórica que 

confundiu as diferenças e os antagonismos epistemo.ógicos, políticos e

teórico-metodológicos existentes entre 
estas correntes teóricas. Presencia-se,
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na proposta de ensino de Educação Física do CB, expressões e sínteses que 

demonstram isso.

No tópico Pressupostos Teóricos, a autora explicita qual será o

referencial que fundamentará a abordagem de Educação Física que se pretende

desenvolver na proposta curricular.

Quando discutimos, hoje, a Educação Física dentro da 
tendência histórico-crítica, verificamos que em sua ação 
pedagógica ela deve buscar elementos (chamados aqui de 
pressupostos do movimento) da Ciência da Motricidade 
Humana. (CB, 1990,175)

Nesta afirmação há uma convergência entre os referenciais teoricos 

da Pedagogia Histórico-Crítica e a Ciência da Motricidade Humana, como se 

um fosse complemento do outro. Não se advoga neste estudo a necessidade da 

divergência teórica como princípio ativo, o que se reclama é a falta de uma 

síntese propositiva que leve as diferenças históricas, políticas e teóricas que

incitaram o surgimento destas teorias.

Por exemplo, quanto à Ciência da Motricidade Humana, não são 

discutidos aspectos constitutivos que legitimam a Educação Física como 

ciência, os princípios epistemológicos que a sustentam, a ideologia que 

permeia esta compreensão de Educação Física .

Uma outra questão diz respeito à definição do termo Educaçao 

Física, se percebe que as contribuições dos autores e autoras ligados a 

Educação Física Progressista, à Ciência da Motricidade Humana e à

f^^aTTcenáno acadêmico’da Educação Física que faz uma reflexão epistemológica sobre a 
(Te°ria da Ciência da Motricidade Humana é: BRACHT, Valter. Educaçao física & ciência: cenas de 

m casamento (ín)feliz. Ijuí: Ed. UNIJUÍ, 1999.
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Psicomotricidade, partem de olhares distintos. O primeiro grupo define as 

disciplinas curriculares enquanto práticas sociais/educativas, inseridas no 

contexto histórico, político e cultural de uma sociedade de classes. O segundo, 

de forma abstrata, como Educação Motora (dimensão pedagógica da Ciência 

da Motricidade Humana) e o terceiro, numa perspectiva utilitarista, como 

Campo/espaço de aplicação dos conceitos psicomotores.

Há portanto distinções teóricas e estas, resultam numa indefinição 

quanto à compreensão do que venha ser Educação Física na proposta de 

ensino do CB, que ora é compreendida como pratica social/educativa, ora 

como ciência/área de conhecimento independente.

A Educação Física no Brasil está tentando ocupar o lugar 
que lhe cabe dentro das Ciências.(,.)buscando colocá-la em 
seu verdadeiro espaço: o de área de conhecimento.A 
Educação Física enquanto ciência(...) (CB, 1990, p. 175 - 
176)

Outra confusão é acerca da definição de um objeto de estudo 

Particular à Educação Física. Durante o texto da proposta de ensmo de 

Educação Física do CB são enunciados o corpo, o movimento humano e/ou o 

movimento corporal como objetos de reflexão sistemática da Educação Física.

Sem adentrar no mérito da discussão epistemológica acerca do 

significado de um objeto de estudo próprio para a Educaçao Fisica Escolar, se 

c°nstata, na leitura crítica do texto da proposta de ensmo do CB, que esta 

objetividade tem fundamento nos postulados da Ciência da Motricidade 

Humana e Pedagogia Histórico-Crítica, ratificando portanto a pluralidade 

teórica.

MBOS
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( ,)da Ciência da Motricidade Humana. Esta ciência trata-se 
da compreensão e explicação do movimento humano (...) Como 
a Educação Física, enquanto ciência, tem no corpo em 
movimento e suas diferentes formas de manifestação o seu 
objeto de estudo(...).Entendemos que o movimento humano é 
a expressão objetivada da expressão corporal, forma a pelo 
conjunto das relações que compõem uma determinada 
sociedade.(...)e seguir em direção à visão ^c0^em 
movimento numa perspectiva histórico-critica. ( , , p-

176- 177)
Por fim, a segunda parte deste capítulo, anuncia princípios de uma 

teoria da aprendizagem e desenvolvimento com base nos estudos da psicologia 

soviética. Contudo, Se percebe que são negadas as contribuições deste texto na 

proposta de ensino de Educação Física do CB. Um exemplo desta constatação 

diz respeito aos conteúdos e habilidades básicas a serem apreendidas e 

desenvolvidas no tempo escolar, estes são distribuídos nas séries escolares sob 

uma outra base teórica.

No Quadro II - Pressupostos
d0 Movimento as habilidades elegidas 

• r curricular Educação Física, tem 
para serem desenvolvidas através da discip ma

T to na Pré-Escola quanto no Ciclo de 
fundamento na Psicomotricidade. an

Alfabetização há uma predominân 
de 5a à 8a s®r^e ens^n° 

elementos psicomotores. Somente 

emergem, de forma mais significa 

aspectos históricos, políticos, socia

ia do trabalho pedagógico com os 

ino fundamental é que 

os conteúdos que problematizam 

is onde as práticas corporais
is e culturais

estão inseridas.A questão a ser levantada, com base na análise do Quadro II, é por 

que os conteúdos que exigem reflexões conjunturais não acompanham a
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i «o Jpcde sua entrada na Educação 
formação dos alunos e alunas de 

institucionalizada?

Ao analisar esta disposição
dos conteúdos no tempo escolar se 

constata que a maturação psíquica e biológica são determmantes pata a eleição 

dos conteúdos e habiiidades. Há o entendimento de que existem conteúdos e 

rlpqenvolvidas como pré-requisito 
habilidades básicas a serem apreendidas

n crítica nega-se com isso, princípios 
de outros conteúdos que exigem reflexa
t u q aue compreendem a criança (alunos e alunas)
teoncos de formação humana qu P

. . Ist0 é se fortalece uma outra perspectiva de 
como sujeito histórico, social. ls , 
formação humana descontextualizada, etapista e mecamcista.
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. , ndemos concluir que a conjuntura
&ta base no estudo realiza o P

nômico, político e educacional bras.le.ro fo 

internacional e o contexto eco entanto,
~ Pídca nos anos

i Educaçao risica
influentes no debate acadêmico apresente de

esta afirmação precisa ser revisitad

forma mecanizada, o que seria insufi PQtnltura por si só,
+ riP aue a macro-estrutura, y

Incorrermos no entend.n>en o detenninism0 que não

• 1 p recairmos sobre
constitui o particular, e campo acadêmico, de

nue a construção de um
possibilitaria evidenciarmos q
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efervescência política que tomava 

interna de resignificação filosófica e 

legitimidade enquanto prática pedagógi 

Contudo, mesmo que reconheçamos q 

determinada autonomia frente as con Ç~

. 1Z , ' irn e de uma política curricular, se dão na
uma prática social/pedagogica e ae

• 1 a totalidade e o particular não são duas
contradição do todo com o particular.

U- , „ outra mecanicamente, e sim, compõem a 
categorias onde uma subjuga a o 
realidade na dialética que as originam e lhes dao moviment

t nersnectiva de olhar os fenômenos sociais 
Concordando com esta persp

, pjncacão Física sofreram a partir 
evidenciamos que as críticas que setores a

do momento de 
dos anos 80 são compostas por influências conjuntu

0 Pais, mas também, pela necesstdade 

teórico-metodológica da área, que perdia 

âmbito da Educação Escolar. 

Educação Física possui uma 

macro-estruturais, esta possui 

h stóricos, políticos e culturais que não nos 

limites e é carregada de contornos i particular,
t oue a Educação Física, 

deixam afirmar, equivocadamen e,

compôs sua própria história. nesauisadores e
diz respeito aos pesqun»

. • 7::-»- -

pesquisadoras que colocam-s P nor ter sido, dênciase abordagens nos anos 80, po 

Provocada pelo debate entre ten g^cação Física

esta, prejudicial a construção do p 

brasileira. Entre estes pesquisadores está DAOLIO (1996), o qual afirma que 

sPeito à diferença é substancial para a elevação do debate científico,

XEROX 
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abendo aos autores e atores desta trama a defesa de suas próprias 

P rspectivas, sem a necessidade de desqualificação do diferente.

Entendemos ser significativa a preocupação da não desqualificação 

do dcbrltp tv> ' *
’ mas e insuficiente a reflexão que supõe prejudicial as tensões

-a-» 9

i ico-ideológicas ocorridas nesse debate nos anos 80.

Por certo, a Educação Física pode ser entendida como uma prática 

aPeducativa marcada por uma certa pluralidade e diversidade teórica, no 

anto, quando contextualizada política e socialmente, evidenciamos visões 

mundo em disputa que, além de diferentes são, muitas vezes, antagônicas.

■Este 'e um fator signifícante para compreendermos os motivos da tensão 

Xacerbada no debate dos anos 80. FERREIRA (1998, p. 83) em sua análise 

c°nstata que

(•..)se épreciso avançar na construção do campo acadêmico 
da EF, evitando debates sem maior “sustentação acadêmica ’ 
e restritos apenas a um único sentido, o da ‘ luta por poder 
político ”(...),por outro lado, também não podemos perder de 
vista que, para analisarmos o campo acadêmico e/ou 

pedagógico da EF torna-se fundamental conceitua-los em 
função da organização social que os produziu.

Propormos efetivamente a superação do momento político- 

adêmico dos anos 80, que teve como característica principal o discurso de 

denúncia de setores ligados a Educação Física Escolar não foi nem é tarefa 

Cl' W de valorizarmos aquele momento como substancial para o 

aparecimento de mais denúncias, articuladas à proposições teórico- 

"^odológicas.
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discussões que privilegiem 

d0 trabalho pedagógico se façam

interesses

com as lutas mais

Neste sentido toma-se relevante q

temáticas que representem o coti 
j ~0 Física Escolar.

presentes nas pesquisas em E ucaça investigação científica

Não se trata com isso de va o de
. ^nrias cotidianas, nao se

. ' às contingencí
somente como um instrumen trata de

rodução de tecnologias, nao 
limitarmos a produção teórica em P , • a. não se trata

, ~0 de intervenção pedagógica,
revivermos manuais de repro uça jatos micro-estruturais da

enfim, de respondermos somente a ainplas da sociedade,

escola e deixarmos de nos preocup afFAREL (1997) e
rmtar corroborando com

o que queremos afirm , uffla razão de

BRACHT (1999), é que esta perspectiv q Educação Física
s ser necessário para

existir na medida em que entendemo colidiana,
. jas nrobleinà‘icas *

Escolar, a partir da reflexão
• AnEducaçãoFi^a- 

produzir elementos para uma Teor’ • a expressa na pr°Posta

Quanto à orientação político p Pública do
„ >nlo Básico pá» a a 

ensino de Educação Física do urri histórica predominância

Paraná, concluímos que esta que ^.açãOj por Parte da

Paradigma anátomo-fisiológico- H°uV efervescência do debate

que a redigiu, de produções cienti íca EducaÇão Física brasi eira

Político-acadêmico ocorrido nos anos 80 

(OLIVEIRA, 1983; MEDlNA, 1986, C sUStentaram um

BRACHT, 1989 e GUIRALDELLI JR> ° desenvolvimento human

-nrendizagem e 0 
olhar progressista sobre a

da prática

KIROK 
trnmos 
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buscaram entender a Educação Física e (VYGOTSKY, 1984), e de outras que

• a • zvtPTRA E GUJNiía.? o movimento humano dentro dos postulados da c.enc.a (VI

de forma bastante srgmficativa, 1988). Todavia, ainda fazia-se presen ,

. dos anteriores, como a referenciais teórico-metodológicos

• -a de H E BOULCH, 1984). incorporação da Psicomotnodade (Ltt _ comum.

Esta diversidade de referenciais teóricos tem u

nntexto dos anos 80, como perspectr Todos eles apresentavam-se, no c Todavia, a

a to tradicional de Educaçao Ftstca. teóricas que superavam o rnode ° Educação Física do

forma como foram apropriados na pr P filosóficas que

. . • de diferentes matrizesCB, evidenciou a convivência irricular, ainda que,

~ n unidade da Proposta Cumcula, 
dificultaram entre outras questões avançada em

, A n_ 80 reconheçamos que se mosno contexto do final dos anos 8 ,

sua orientação pedagógica. ensino de Educação

da proposta de
Durante a análise dos tex teriam dito os

s surgiram'- 0 ™Física do CB, alguns questionamen & Educação,

j ggcretaria i-1 professores e as professoras vincu Sindicato e às

scolares, à A** aos Núcleos Regionais, às unidades roposta curricular?

Universidades sobre o processo de „scolas públicas do

- a CB no conjunto das Como se deu a implementação o pedagógicas os

■r ativas nas praticas p Paraná? Houve mudanças signijic , formularam seus

, Educação Física , ?Professores e das professoras . Educação Física

, uroposta de ensino de planos de ensino com base nes

XEROX 
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i formação dos alunos e das 
Qual o impacto desta proposta curricular f 

alunas da Rede Pública do Estado do Paraná.
tões serão respondidas na medida em que 

Certamente estas questões
• ntíficas que privilegiem as Políticas 

haja continuidade nas pesquisas cie

Curriculares do Estado do Paraná como tem'
Bnfim.parafinalizarmo.emendemosqueaproduqãocienttfi^

• 1 tanto na dimensão, pn1íticas Curriculares, tanto
Educação Física no campo das , •

„„ campo estritamente pedagogtco 

epistemológica e política quanto ver
neles próprios, mas que ao n 

apresentam desafios, que não se esgo a _ . brasiieira
. n^trftcãO rlSlcd

Precisam ser enfrentados no tempo histó

neles próprios,

a Educação

vive. São eles: da produção do conhecimento a 

ia da matriz marxista, pois esta está 

de mundo e de homem contra-

a) Não desvincularmos

dimensão político-revolucionária 

organicamente articulada à uma con P 

hegemônicas ao modelo capitalista- h999) que nos
.. ente a análise de Bracht (W )

Incorporamos criticam .gta e determinista
numa leitura mecan 

chama atenção para não íncorrermo
z. Afirmao autor que 

da história e do método histórico-dial' identifica^°

pessa é uma '^^áVel’- !̂^ilávelesin.Por
■•cientificamente co P seu carat 3)
argumentável ma (0RACH ,
razões políticas
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b) Provocarmos o debate acadêmico levando em conta as 

dades de novas sínteses das Políticas Curriculares ligadas à tradição 

a fim de superar seus limites teórico-metodológicos, sem perder de 

vista
Que estas sínteses precisam ter como elemento central o movimento

' ico da sociedade que é lento e contraditório, caso contrário, na busca de 

Snalidade político-acadêmica, corremos o risco de fazermos proposições a- 

bistóricas;

c) Apreendermos os pressupostos teóricos que sustentam o 

^aíe ertl hxrno da teoria critica do currículo e disciplinas curriculares para 

qUe possamos avançar nos estudos que abordam, a partir das categorias da 

Ca Pedagógica, o conhecimento específico que trata a Educação Física 

Escolar;

d) Valorizarmos as pesquisas que avaliem criticamente a 

^oração da produção científica em Educação Física Escolar e das 

Poi,ticas Curriculares no cotidiano escolar, a fim de que possamos perceber 

C°m ngor> quais os limites e possibilidades de mediação entre o conhecimento 

científír
0 e a realidade concreta.

Não será a Educação Física, tão pouco uma Proposta Curricular que 

,soladamente vão dar conta de reverter o modelo de sociedade que está posto. 

N° enl-''nto, ainda que não sejam suficientes, nas práticas cotidianas, forjam 

CePÇões de mundo homem e mulher.

XEROX 
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“É necessário 
advertir que, por 

mais desvios e 
erros que se 

tenham cometido, 
não se trata de 

togar tudo fora 
começar do zero.

Marta Harnecker
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PROFESSORES

A luta intensa e contínua pela melhoria da 
qualidade de ensino tem-nos unido em ações con­
cretas e efetivas, que engrandecem o Estado do 
Paraná. O presente trabalho é resultado dessa 
luta e dessa união. Temos consciência clara de 
que devolvemos a vocês o produto de seu esfor­
ço, construído na análise e na reflexão sobre a 
prática em sala de aula, tendo como meta uma so­
ciedade mais justa, onde todos tenham acesso ao 
conhecimento e dele possam se apropriar. Temos 
também consciência clara de que o trabalho não 
se esgota aqui. A proposta é motivação para o de- 
sencadeamento de ações mais abrangentes e de­
safios maiores. A discussão mal começa, pois 
precisa atingir a todos. O comprometimento e a 
continuidade dependem, mais uma vez, de vocês, 
professores. A educação é ação solidária e como 
tal pressupõe o envolvimento de todos nõs. Vocês 
podem e devem dar continuidade a esse trabalho. 
È acreditar e agir, como fizeram ao construir a 
proposta.

Parabéns, professores do Paraná, por mais 
essa produção.

Curitiba, outubro 1990

GILDA POLI ROCHA LOURES 
Secretária de Estado da Educação
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Introdução
A proposta curricular aqui sistematizada tra­

duz o trabalho coletivo dos profissionais compro­
missados com a educação pública do Paraná. Ela 
apresenta, neste momento, o projeto polltico-pe- 
dagógico possível e expressa a preocupação e o 
compromisso dos educadores com a melhoria do 
ensino no sentido de responder às necessidades 
sociais e históricas, que caracterizam a sociedade 
brasileira de hoje.

A reestruturação curricular de pré a 8? série 
é resultado de um trabalho desencadeado a partir 
de 1987, o qual envolveu educadores das escolas, 
das equipes de ensino dos Núcleos Regionais e 
da equipe de ensino do Departamento de Ensino 
de 19 Grau da Secretaria de Estado da Educação 
ao Paraná.

A necessidade de repensar os conteúdos 
básicos das disciplinas tem, no Paraná, uma am­
pla trajetória, assentada em constantes reflexões 
e discussões entre os educadores deste Estado, 
no que se refere aos aspectos teórico-metodológi- 
cos de cada área do conhecimento. Estudos, cur­
sos de atualização e assessoramentos subsidia­
ram e possibilitaram o aprofundamento das ques­
tões relativas à concepção, aos conteúdos, en­
caminhamento metodológico e avaliação de cada 
disciplina. Neste processo, cabe ressaltar a valio­
sa contribuição de consultores nas diferentes 
áreas do ensino.

O trabalho de reestruturação do Currículo de 
1° grau da Rede Estadual de Ensino teve como 
ponto de partida a implantação do Ciclo Básico de 
Alfabetização que, dentro da proposta de Reorga­
nização da Escola Pública de 1Q Grau do Paraná, 
constitui-se no primeiro passo. Através do envol­
vimento de professores da rede Estadual e Muni­
cipal, representantes dos Núcleos Regionais de 
Educação, das Inspetorias Estaduais de Educa­
ção, dos Cursos de Magistério, da Associação 
dos Professores do Paraná, Associação Educa- 

Icional do Oeste do Paraná, da União de Dirigentes 
Municipais de Educação e das Instituições do En­
sino Superior, em uma seqüência de encontros, 
foram discutidos os princípios da pedagogia histó­
rico-crítica que fundamentam teoricamente esta 
proposta.

Com a opção de um número significativo de 
escolas, o Ciclo Básico de Alfabetização foi im-

plantado em 1988. Para que isso se realizasse, fo­
ram criadas condições, tanto em nível de progra­
mação curricular quanto da própria organização da 
escola, que viessem possibilitar a permanência de 
maior número de alunos sem que houvesse inter­
rupção do processo de aprendizagem.

O Ciclo Básico de Alfabetização permite o 
progresso sistemático do aluno no domínio do co­
nhecimento, eliminando a reprovação na 1- série, 
a qual resultaria num retomo ao ponto zero, des­
respeitando os ganhos de aprendizagem que a 
criança alcançou.

Em 1989 houve a sistematização dos con­
teúdos do Ciclo Básico de Alfabetização e, atra­
vés de assessoramento e elaboração de mate­
riais, intensificou-se o trabalho no sentido de ga­
rantir a continuidade das questões teórico-meto- 
doiógicas.

O Ciclo Básico de Alfabetização constitui 
o início da reorganização do ensino de 1ç grau ao 
propor uma nova concepção de alfabetização. No 
Ciclo Básico, a alfabetização é o processo de 
apropriação da língua escrita, o qual deve ser 
compreendido além do simples domínio do sistema 
gráfico. Essa concepção de alfabetização assume 
na escolarização um papel fundamental, pois ao 
nstrumentalizar o aluno para sua inserção na cul­
tura letrada, cria as condições de operação mental 
capaz de apreensão de conceitos mais elabora­
dos e complexos que vêm resultando do desen­
volvimento das formas sociais de produção.

Ao se propor um novo encaminhamento teó- 
rico-metodológico, para a aquisição da linguagem 
escrita, fez-se necessária a reorganização dos 
demais conteúdos curriculares das outras séries 
desse grau de ensino.

Dessa forma, o Departamento de Ensino de 
1Ç Grau desencadeou, em conjunto com as equi­
pes de ensino dos Núcleos Regionais, vários en­
contros e cursos, visando o processo de análise e 
reestruturação dos conteúdos das áreas de co­
nhecimento.

O resultado desses encontros e discussões 
toi sistematizado em versão preliminar, publicada 
em novembro de 1989, a qual, na semana peda­
gógica de fevereiro de 1990, foi redíscutida pelo 
conjunto dos professores da rede estadual de en­
sino. As sugestões enviadas subsidiaram a equipe 
de ensino do DEPG para a sistematização, em re­
dação final, da proposta curricular oficial, de Pré a



S* série, para o Estado do Paraná.

O Currículo Básico para a Escola Pública do 
Paraná, expressa o grau de consciência poKico- 

pedagógica atingida pelos educadores paranaen­
ses. As preocupações com a democratização da 
educação, tanto no que se refere ao atendimento a 
todas as crianças em idade escolar, quanto è pro­
dução de um ensino de boa qualidade, explicitam- 
se nesta sistematização.

Nós, educadores, sabemos que a efetiva­
ção da referida proposta dependerá do envolvi­
mento dos profissionais da educação, bem como 
de uma política administrativa efetiva, que possibi­
lite as condições materiais concretas, tais como: 
condições salariais dignas, assessoramento a 
100% dos profissionais visando sua qualificação 
docente, quadro completo de pessoal, bibliotecas 
escolares com acervo atualizado, materiais didáti­
cos, etc.

Cabe ao educador, a partir de seu compro­
misso com a educação, rever e avaliar a sua ação 
pedagógica, elevando ao máximo sua competên­
cia protissonal, a fim de garantir ao aluno o acesso 
ao conhecimento e instar junto à administração 
pública melhores condições para a reai efetivação 
desta proposta curricular.

Cleusa Maria Rlchter 
DIRETORA DO DEPARTAMENTO 

DE ENSINO DE V GRAU

Carmen Lúcia Gabardo 
ASSESSORA TÉCNICO-PEDAGÓGICA



ENSINO DE T’ GRAU: 
ELEMENTAR E FUNDAMENTAL

Jussara Ms T. Puglielll Santos* 
Odilon Carlos Nunes*

Por que, ao final do século XX,no Brasil, nos 
encontramos ainda lutando pela universalização 
da escola básica, lutando para que sua oferta seja 
gradativamente ampliada para os demais níveis de 
ensino? Por que defender o acesso, das camadas 
populares, ao conhecimento cientifico produzido 
historicamente pelos homens?

Será que nós professores da escola pública, 
pais usuários e não usuários dela, ao reconhe­
cermos a importância da escolaridade básica, 
quer como condição de sobrevivência, quer como 
elemento indispensável à formação das consciên­
cias, estamos iludidos?

Será a escola, em especial a escola básica, 
dispensável, desnecessária?

Uma certeza histórica nós temos: a escola 
só é indispensável para aqueles que dela já se 
apropriaram.

O fato de a escola ter sido usada, ao longo 
de muito tempo, no Brasil, como suporte ffsico e 
de pessoal à implementação de programas assis- 
tenciais dos governos à maioria da população, ca­
racterizando o desvirtuamento de sua tarefa espe­
cífica, o ensino, se constitui em elemento para sua 
negação?

O desvirtuamento da escola de sua especi­
ficidade só pode ser entendido na medida em que 
se compreenda que numa sociedade capitalista, 
em especial, de capitalismo periférico, como a 
nossa, as contradições nela postas implicam na 
oferta quantitativa da escola, embora insuficiente 
e, ao mesmo tempo no seu esvaziamento de 
conteúdo.

Portanto; a utilização do tempo escolar, do 
espaço escolar, dos profissionais da educação e 
mesmo dos conteúdos de ensino, para tarefas que 
deveríam ser cumpridas por outras instituições 

1 sociais, que deixaram de ofertar equipamentos em
I quantidade e qualidade necessários ao atendi-
I Professores do Departamento de Planejamento 
I e Administração Escolar do Setor de Educação 

da UFPR.

mento da população, faz parte da mesma lógica, 
ou seja, de políticas “economicistas" de atendi­
mento às necessidades sociais.

E mais adequado, para tal ótica, utilizar o 
prédio, o tempo, os profissionais e o conteúdo da 
escola para campanhas e atendimento imediato e 
superficial às populações mais pobres, do que 
atendê-las efetivamente, e, mais do que isso, re­
distribuir renda através de políticas salariais que 
permitam a vida digna.

Contudo, mesmo a “distribuição mais justa” 
implicaria em considerarmos outra a organização 
das relações sociais que não a que temos pre­
sente hoje no Brasil.

O fato de as lutas sociais, no Brasil, por ter­
ra, salários dignos, habitação, assistência à saúde 
e educação, estarem demarcadas pelos limites de 
uma sociedade onde as relações sociais de pro­
dução obedecem à lógica capitalista, não as colo­
ca, necessariamente, fora de um projeto social 
mais amplo, de superação mesmo, desta ordem. 
Como a história se dará, cabe aos homens orga­
nizados decidirem, construirem-na no seio das 
próprias relações sociais.

Frente a tais questões, em que direção têm 
se posicionado os educadores progressistas no 
Brasil de hoje?

Tais educadores entendem que a luta orga­
nizada na defesa da escola pública, gratuita e de 
qualidade, ainda, tem de ser travada, díutuma- 
mente, por todos que compreendem sua importân­
cia e significado político.

Compreendem, contudo, que esta luta não 
se faz sem se ter presentes e claras as determi­
nações sociais da educação

é próprio da consciência critica saber-se 
condicionada, determinada objetivamente, 
materialmente, ao passo que a consciência 
ingênua é aquela que não se sabe condicio­
nada, mas ao contrário acredita-se superior 
aos fatos, imaginando-se mesmo capaz de 
determiná-los e alterá-los por si mesma1. 
Importa, para estes educadores, considerar 

ainda que
a Educação é, sim, determinada pela socie­
dade, mas que essa determinação é relativa 
e na forma de ação recíproca - o que signi­
fica que o determinado também reage sobre 
o determinante.
Consequentemente, a Educação também

15



interfere sobre a soc/erfabe, podenbo contri­
buir para sua própria transformação2. 

Entendem, então, que a construção da es­
pecificidade da escola significa recuperar sua ra­
zão histórica.

A educação existe para propriciar a aquísi- 
ção dos instrumentos que possibilitem o 
acesso ao saber elaborado (ciência), bem 
como o próprio acesso aos rendimentos 
desse saberá
Ao apreender a escola, a partir de sua razão 

óríca, a questão do conhecimento, explicativo 
organização da sociedade, de sua produção 
eriai e cultural, passa a ser central e direciona­
da potencialidade da escola numa sociedade 
io a nossa. c

A discussão em tomo do resgate da essen- c 
dade da escola conta hoje com a contribuição L
iamental dos educadores que perseguem a ç
.strução da pedagogia histórico-crftica, sendo d 
i a contribuição do professor Dermeval Saviani s 
i sido determinante nesta compreensão da ta- c 
a escolar. j

Para esta compreensão pedagógica cabe à < 
cola dosar e seqüenciar o saber sistematizado, 
conhecimento científico, tendo em vista o pro- 
ssso de sua transmissão-assimilação. A tarefa 
□e se impõe é organizar o saber escolar, ou seja, 
jmar como elemento norteador das atividades da 
iscola a socialização do conhecimento sistemati­
zado. O currículo deve ser entendido, a partir des­
sa leitura, como o “conjunto das atividades nuclea­
res da escola"4.

A transmissão-assimilação do saber siste­
matizado é que deve nortear a definição dos mé­
todos e processos de ensino-aprendizagem.

Vê-se, assim, que para existir a escola não 
basta a existência do saber sistematizado. 
É necessário viabilizar as condições de sua 
transmissão-assimilação. Isto implica do- 
sã-lo e seqüenciá-lo de modo que a criança 
passe do seu não domínio para o seu domí­
nio.
Ora, o saber dosado e seqüenciado para 
efeitos de sua transmissão-assimilação no 
espaço escolar ao longo de um tempo de­
terminado é o que convencionamos chamar 
de saber escolar.®
A mediação da escola visa a passagem do 

saber difuso, parcial, desarticulado que a criança

apresenta no infcio do processo de escoiarização 
para o saber sistematizado, mais organicamente 

articulado ao finai da escoiarização do aluno favo­
recendo, desta forma, a compreensão das rela­
ções sociais nas quais está inserido e instrumen­
talizando-o, ainda que parciatmente, para nela 

atuar.
O acesso à cultura erudita possibilita a 
apropriação de novas formas através das 
quais se pode expressar os próprios con­
teúdos do saber popular. Cabe pois, não 
perder de vista o caráter derivado da cultura 
erudita por referência à cultura popular cuja 
primazia não é destronada®.
Importa tornar a escola, nossa escola con­

creta, como local de apropriação do conhecimento 
científico, por parte de todos que dela participam. 
Urge, portanto, a definição de meios que favore­
çam o estudo, o debate pedagógico, a tomada de 
decisões mais coletivas sobre a condução do en­
sino pela escola, bem como, a revisão de sua or­
ganização interna, sua relação com as diferentes 
instâncias da sociedade civil e com a comunidade 
sua usuária.

A partir dos elementos tratados até aqui te­
mos claro que a finalidade da escola deve deter­
minar os métodos e processos de ensino-aprendi­
zagem. Assim, a transmissão-assimilação do co­
nhecimento sistematizado passa a ser o foco da 
construção do saber escolar, portanto, o conheci­
mento científico deve ser tomado como o elemento 
básico de referência para a organização do ensi­
no. Caberia apontar para o entendimento do signi­
ficado do saber científico. Claro está que não se 
trata de qualquer saber, trata-se da forma mais ar­
ticulada, de maior capacidade explicativa, daquele 
saber através do qual se dê a explicação mais or­
gânica dos elementos que compõe a prática so­
cial. Se almejamos que o aluno, ao final de sua 
escoiarização elementar, possua os instrumentos 
necessários (conhecimentos) para compreender, 
elaborar e expressar uma visão de mundo mais 
articulada, menos mágica e folclórica do que 
aquela que detém no infcio deste processo, não 
será com o domínio de um conhecimento que dê 
conta de explicar a parte, sem articulá-la com o 

r todo, que iremos dar qualidade ao ensino.
A organização do saber escolar, com vistas 

o à transmissão-assimilação do conhecimento cien- 
a tffico, pressupõe a intervenção da pedagogia, co­

mo ciência. Cabe a eia o domtnio das formas de 
organização desses conteúdos de modo a tomá- 
los assimiláveis. As formas de tomar assimiláveis 

os conteúdos estão intimamente relacionadas com 
a concepção e conteúdos de cada área do conhe­
cimento como também, com suas formas de ensi­
no.

A partir dos pressupostos, anteriormente 
apontados, para a pedagogia histórico-crftica, é 
fundamental considerar que os agentes sociais 
presentes na relação de ensino-aprendizagem são 
sujeitos inseridos e determinados socialmente. Ou 
seja, professor e alunos estão inseridos numa 
mesma prática social global, embora, ocupem, re­
lativamente ao processo pedagógico, funções dife­
renciadas. A compreensão do professor, por su­
posto, deve ser mais articulada que a do aluno, 
isto é, ele deve deter uma leitura mais orgânica da 
prática social, em que ele e o aluno estão inseri­
dos. No entanto, esta compreensão do professor 
não está acabada e pronta, pois ele continua a ser 
desafiado por conhecimentos e experiências no­
vas, inclusive aquelas ligadas ao ensino. A leitura 
do professor sobre a compreensão da prática so­
cial por parte dos alunos, no momento anterior ao 
início do trabalho pedagógico, é precária. Ele vai 
incorporando a ela novos elementos a partir do 
contato com os alunos e da avaliação conse­
quente das ações encetadas na direção do ensi­
no.

A compreensão da prática social pelos alu­
nos, não pressupõe, ao menos no infcio do pro­
cesso de ensino, os elementos por ele determina­
dos. Se os detivessem não estariam na condição 
de alunos, o que não implica em desconsiderar 
que detenham conhecimentos e experiências que 
o professor deve considerar no ensino. A partir 
desse ensino os alunos deverão incorporar novos 
conhecimentos e experiências de forma a irem 

, gradativamente, ampliando, aprofundando e arti­
culando sua compreensão da prática social.

I A partir da instrumentalização, do domínio
I das ferramentas culturais7,, ou seja, da incorpo- 
I ração de um conjunto de noções básicas relativas 
l às áreas do conhecimento, importa acompanhar a 
(elaboração que os alunos passam a realizar a 

partir de tal domínio. O acompanhamento da elabo­
ração dos alunos, de como utilizem os conheci­
mentos novos apreendidos na explicação dos fe­
nômenos da prática social, deve ser tomado como 

referência para a organização do ensino de no­
ções mais complexas.

A avaliação contínua da aprendizagem dos 
alunos e da organização do saber escolar são di­
mensões indissociáveis no processo de avaliação 
na escola. Assim, avaliar o grau de domínio das 
noções ensinadas, em cada área do conheci­
mento, por parte dos alunos, só tem sentido se 
servir de parâmetros para a revisão do próprio sa­
ber escolar e da condução pedagógica do profes­
sor. Frente aos resultados da aprendizagem dos 
alunos, o professor deve se perguntar se o ensino 
da forma como o está conduzindo, é consequente 
para a aprendizagem dos alunos. Esta pergunta 
deve ser o norte das decisões pedagógicas na 
escola. O grande desafio é ensinar bem; ordenar e 
reordenar o ensino e o dia-a-dia da escola e do 
professor.

Ainda que de forma sintética, a indicação 
dos elementos pedagógicos foi feita com a finali­
dade de destacar que a mediação entre o não do­
mínio das ferramentas culturais e o processo de 
seu domínio por parte dos alunos, não pode pres­
cindir da competência técnica (aqui entendida em 
sentido amplo, tanto na sua dimensão teórica, do­
mino do conhecimento, como técnica, domínio das 
formas de transmissão-assimilação dos conheci­
mentos) do professor para fazê-la. Como já foi in­
dicada, tal competência do professor é sempre 
precária, pois deve estar constantemente desafia­
da pela prática do ensino e pela necessidade de 
aprimorá-la sistematicamente, aprofundando o 
domínio dos conteúdos relativos à cada área do 
conhecimento e das formas de seu encaminha­
mento metodológico no ensino.

A busca da competência deve encaminhar e 
dar conteúdo também, às lutas dos profissionais 
da educação por melhores condições dignas de 
trabalho e por aprimoramento profissional contí­
nuo. Lutar pelas condições fundamentais que lhes 
garantam competência é uma das instâncias da 
luta pela democratização do ensino.
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ALGUMAS QUESTÕES SOBRE O 
DESENVOLVIMENTO DO SER HUMANO 
EA AQUISIÇÃO DE CONHECIMENTOS 

NA EÇCOLA

Elvira Cristina de Souza Lima*

Viver e desenvolver-se implica em transfor­
mações contínuas que se realizam através da in­
teração dos indivíduos entre si e entre os indiví­
duos e o meio no qual se inserem.

Este meio é um meio que podemos chamar 
de natural e social: ele é constituído pela natureza, 
pelos objetos, pelas pessoas, pelas idéias, pelos 
valores e pelo conhecimento.

O processo de desenvolvimento do ser hu­
mano caracteriza-se por ser contínuo, estenden­
do-se por toda a vida do indivíduo.

Ele é constituído por períodos que se distin­
guem entre si pelo predomínio de estratégias e 
possibilidades específicas de ação, interação e 
aprendizagem.

O indivíduo se constitue enquanto membro 
do grupo através da construção de sua identidade 
cultural, que possibilita sua permanência no grupo, 
e constrói, simultaneamente, sua personalidade, 
que o caracterizará como indivíduo único no gru­
po.

O desenvolvimento é um processo integra­
do, que abrange todos os aspectos da vida huma­
na (físico, emocional, cognitivo e social), no com­
plexo, no qual diversas funções são formadas. 

Enquanto espécie o ser humano apresenta, 
ao nascer, uma plasticidade muito grande, poden­
do desenvolver várias formas de comportamento, 
aprender várias línguas, ultilizar- se de diferentes 
recursos e estratégias para se inserir no meio e 
agir sobre ele. Mas o indivíduo aprende e utiliza 
somente as formas de ação que existirem em seu 
meio, assim como ele aprende somente a língua 
ou as línguas que aí forem faladas.

Isto quer dizer que a cultura é constitutiva 
do processo de desenvolvimento e aprendizagem, 
uma vez que determinadas estratégias de ação e 
padrões de interação entre as pessoas são defini­
das pela prática cultural. Os comportamentos e 
ações privilegiados em um determinado grupo são, 
então, determinantes no processo de desenvolvi- 

I mento da criança.
* Prol5 Dr^. na área de desenvolvimento da 

USP/Ribeirão Preto e Pesquisadora na área de 
desenvolvimento Infantil e Aprendizagem.

O indivíduo não é um ser somente em de­
senvolvimento psicológico, mas um ser concreto 
em relação com o real. Isso lhe fornece possibili­
dades cognitivas de apreensão e compreensão da 
realidade, de transformação de si próprio e, con­
sequentemente, desta realidade, além de produtor 
e consumidor de conhecimentos. O conhecimento 
do indivíduo é continuamente transformado pelas 
novas informações que ele recebe e pelas expe­
riências pelas quais passa.

Os seres humanos não apresentam um 
processo de desenvolvimento psicológico, inde­
pendente do desenvolvimento cognitivo, o que 
equivale a dizer que o processo de desenvolvi­
mento do ser humano é concomitante e está in- 
trinsecamente ligado à aprendizagem, sendo por 
ela modificado. Não são, assim, dois processos 
independentes.

Este fato estabelece uma articulação dialéti­
ca entre forma e conteúdo, suprimindo a noção di­
cotômica que sugeria a existência dc um indivíduo 
que aprende sem ser modificado pelo conteúdo 
cognitivo que ele aprende, o que equivalería a di­
zer que a aprendizagem formal é desvinculada do 
resto de sua experiência de vida.

Por outro lado, o indivíduo se constitui em 
uma perspectiva dupla: o da sua própria atividade 
e o das interações que ele estabelece.

Sendo uma espécie social o ser humano se 
caracteriza pela construção de sua individualidade 
através da relação com o outro. O sujeito se 
constitui, assim, em virtude de processos múlti­
plos de interação com o meio sócio-cuitural, pela 
presença de outros indivíduos e/ou objetivo cultu­
ralmente inseridos e definidos.

Os períodos de desenvolvimento são nor­
malmente referidos como infância, adolescência, 
maturidade e velhice. Estas são, no entanto, cate­
gorias muito amplas e a própria definição de cada 
uma, assim como sua duração, dependerão gran­
demente da cultura. Desta forma, toma-se mais 
adequado pensarmos o processo em termos das 
transformações sucessivas que o caracterizam.
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OPfíOCESSO DE CONSTITUIÇÃO DO 
INDIVÍDUO: O RECORTE DA INFÂNCIA

~Ã~CFHANÇANAESCOLA

"* .1.‘* t ‘j a'
,4

Na infância, a compreensão das coisas é 
construída a partir da ação concreta no real. A ati­

vidade da criança, desta forma, é fundamental. 
Entendemos atividade como a ação da criança no 

meio, podendo esta ser caracterizada como os jo­
gos e brincadeiras, exploração do ambiente, modi­
ficação dos elementos que constituem este meio, 
observação, etc. Na atividade há identidade de 
motivo e objetivo. A criança aprende a partir de 
seu próprio corpo, explorando os movimentos, as I 
relações com os objetos e os elementos físicos, 
as posições e localizações possíveis, as relações 
com as outras pessoas, etc.

A primeira forma de relação com o meio é 
através do movimento: são os primeiros gestos do 
bebê que provocarão respostas das pessoas, | 
surgindo , assim, as primeiras interações da 
criança com o outro. A partir de sua ação e da in­
teração com o outro, a criança constitui o que 
chamamos de função simbólica, ou seja, a possi­
bilidade de representar mentalmente por símbolos 
o que ela experiencia sensivelmente no real. Sur­
ge, assim, a linguagem oral, que substituirá gra­
dualmente a ação expressa através do movimen­
to. A fala organiza o comportamento ao mesmo 
tempo que produz novas relações com o meio.

A linguagem não é, contudo, a única forma 
de representação de que a criança dispõe em 
seus primeiros anos de vida. A criança, antes da 
escrita, já representa graficamente a realidade 
através do desenho. O desenho é, pois, parte 
constitutiva do processo de desenvolvimento da 
criança e não deve ser entendido como uma ativi­
dade complementar, mas sim como uma atividade 
funcional. O desenho é representação do real. Ao 
desenhar, a criança organiza sua experiência, em 
seu esforço para compreendê-la. O ato de dese­
nhar não é simplesmente uma atividade lúdica, ele 
é ação de conhecimento, daf sua importância não 
só para a criança pré-escolar, mas também para a 
criança nas séries iniciais do primeiro grau.

No desenho está implícita uma ação, ou se­
ja, há uma história para a criança no desenho que 
ela realizou. Ele inclui, portanto, a narrativa: mes­
mo que para o adulto ele pareça algo estático, uni- 
dimensional no papel, para a criança ele é ativo, 
dinâmico, tridimensional e sequencial.

A atividade que se destaca na infância, por 
sua importância e frequência, é o jogo. Brincar é

Desenvolvimento e aprendizagem são, co­
mo dissemos, aspectos integrantes do mesmo 

processo de constituição do indivíduo.
A aprendizagem da criança não pode ser 

entendida simplesmente como aprendizagem de 
conhecimento formal, pois além de aprender as 
coisas que lhe são ensinadas na creche, na pré- 
escola e na escola, aprende também a desempe­
nhar papéis, a se relacionar afetivamente com as 
outras pessoas da família e da comunidade e a 
agir como elemento integrante do grupo. Desta 
forma, o aspecto afetivo do desenvolvimento é tão 
importante quanto o cognitivo.

Outra noção importante para compreender­
mos o processo de desenvolvimento e aprendiza­
gem da criança é a de ritmo: as crianças apre­
sentam ritmos diferentes de desenvolvimento, por 
isso não se pode estabelecer idades cronológicas 
rígidas para cada aquisição que a criança deva fa­
zer. Devemos antes pensar em termos de perío­
dos de desenvolvimento que são épocas em que, 
com certa margem de variação de idades cronoló­
gicas, a criança deverá apresentar determinadas 
características.

A criança desempenha um papel importante 
na formulação de seu próprio conhecimento, por 
isto dizemos que ela é agente de seu próprio co­
nhecimento. Mas ela não o realiza sozinha: antro- 
pologicamente este processo se faz, também, 
através da ação dos adultos que existem no gru­
po. O adulto detém um papel importante, cultural­
mente determinado, de transmissão do conheci­
mento. Qualquer cultura subsiste exatamente pela 
transmissão que seus membros mais velhos fa­
zem aos recém-chegados (incluindo, portanto, os 
bebês e as crianças pequenas) dos conhecimen­
tos e dos valores do grupo. Na escola, esta ação 
do adulto se revela como a função pedagógica que 
o professor tem.

A ação da criança depende da maturação 
orgânica e das possibilidades que o meio lhe ofe­
rece: ela não poderá realizar uma ação para a qual 
não esteja fisicamente preparada, assim como não 
o fará, mesmo que organicamente madura, se a 
organização do seu meio físico e social não a en­
sinar e/ou propiciar sua realização.

uma atividade séria para a criança na medida em 
que ela mobiliza possibilidades intelectuais e afeti­
vas para sua realização. Na brincadeira, o motivo 

está no próprio processo, ou seja, o que motiva a 
criança é a atividade em si.

Através dos jogos e brincadeiras, a criança 
aprende a conhecer a si própria, as pessoas que a 
cercam, as relações entre as pessoas e os papéis 
que elas assumem. Ela aprende sobre a natureza, 
os eventos sociais, a estrutura e a dinâmica inter­
na de seu grupo. É através deles, também, que ela 
explora as características dos objetos físicos que 
a rodeiam e chega a compreender seu funciona­
mento.

Os jogos se classificam em jogos com pre­
domínio da fantasia infantil e jogos com predomínio 
de regras. Os primeiros jogos da criança perten­
cem à primeira categoria e são estes que vamos 
encontrar com maior frequência no caso da crian­
ça pré-escolar. Os jogos com predominância de 
regras envolvem conteúdos e ações pré-estabele- 
cidas que regularão a atividade da criança e são 
encontrados progressivamente à medida que a 
criança vai crescendo.

As interações são fundamentais no proces­
so de desenvolvimento e aprendizagem do ser 
humano. Para a criança, além da interação com o 
adulto, que é fundamental, como já vimos, as inte­
rações entre crianças são igualmente importantes.

As crianças aprendem muito umas com as 
outras. A interação com uma outra criança, em 
dupla, ou mesmo em grupinhos de três ou quatro é 
importante, pois leva as crianças a confrontarem 
seus pontos de vista e suas informações, a argu­
mentar e a negociar para chegarem a um acordo. 
Para explicitar ou defender seu ponto de vista, 
opinião ou informação a criança é obrigada a or­
ganizar cognitivamente o conteúdo de forma que 
ele seja compreendido.

A interação entre crianças de níveis de co­
nhecimento próximos pode ser mais eficaz para a 
aprendizagem de um determinado conteúdo do 
que a interação entre crianças com grande dife­
rença de níveis de conhecimento. As crianças in­
capazes de resolverem uma situação problema 
sozinha, aprendem como fazê-lo ao trabalharem 
conjuntamente.

Ouando a criança entra na instituição edu­
cativa, sua experiência nela, o que lhe é ensinado 
torna-se constitutivo de sua pessoa, modificando- 
a continuamente (e por isto sendo ele próprio, 
conteúdo, modificado). Isto significa que todo e 
qualquer processo de ensino-aprendizagem se in­
sere em um contexto mais amplo da constituição 
do indivíduo, porque a aprendizagem na escoía 
não se efetua como um processo paralelo e dis­
sociado de outras instâncias de apreensão e 
compreensão da realidade.

A vivência na escola e fora dela são consti­
tuídas por ações e interações que configuram, to­
das elas, o desenvolvimento da criança. Não ca­
be, assim, falar da experiência extra-escolar e da 
experiência escolar como antagônicas. A questão 
relevante que se coloca é compreender como es­
tas experiências se organizam cognitivamente na 
constituição do novo conhecimento.

É equivocada, pois, a posição que pretende 
que o educando - que é aluno na instituição e 
criança fora dela (na casa, na turma da rua ou da 
igreja, etc) - desenvolva processos independen­
tes em cada uma das duas situações.

O aluno apresenta um conhecimento que se 
constitui por estratégias específicas, que se modi­
ficam, inclusive, em função dos conteúdos apren­
didos. Para que o conhecimento se construa, há 
duas condições necessárias. Primeiramente, que 
a nova informação seja passível de ser compre­
endida pela criança, ou seja, precisa haver uma li­
gação possível entre aquilo que a criança já sabe 
e o que ela vai aprender. Em segundo lugar, que 
se estabeleça uma relação ativa da criança com o 
conteúdo a ser aprendido. Do ponto de vista cog­
nitivo, os conteúdos precisam ser organizados e 
integrados ao corpo de conhecimentos que ela 
possue.

Somente as situações que problematizam o 
conhecimento levam à aprendizagem, portanto 
não é qualquer proposta ou qualquer interação que 
promovem a aprendizagem. Toda atividade que se 
dê à criança na sala de aula precisa ter uma inten­
ção clara, isto é, o objetivo precisa estar explicita­
do para o professor e para o aluno.

A aprendizagem é um processo múltiplo, 
isto é, a criança utiliza estratégias diversas para 
aprender, com variações de acordo com o período



de o'es^/7t'o/u'//77enfo. Desta foma, todas as es­
tratégias são importantes, não são mutuamente 

exclusivas e vão encontrar a sua signifícáncia na 
própria relação dos indivíduos entre si e deies com 

o meio. Podemos dizer que existem algumas es­
tratégias que são importantes durante toda a in­
fância, como: observar, levantar hipóteses sobre 

os fatos e as coisas e testá-las.
Para que ocorra aprendizagem, é necessá­

rio retomar-se o conteúdo em momentos diferen­
tes, pois o domfnio de um conteúdo dá-se ao longo 
do tempo. Trabalhar muitas vezes o mesmo con­
teúdo, de formas diferentes, promove a ampliação 
progressiva dos conceitos.

No período de desenvolvimento que coinci­
de com a entrada da criança no primeiro grau 
ocorrem algumas mudanças importantes para a 
atuação da criança na escola.

À medida que a criança cresce, desenvolve 
a atenção voluntária que possibilita a ação prolon­
gada segundo normas que são colocadas exte­
riormente. A atenção voluntária, ou seja, a possibi­
lidade de organizar sua ação, seus comporta­
mentos em função de ordens e regras ditadas por 
outras pessoas, como o adulto por exemplo, é que 
possibilita à criança executar as taretas que lhe 
são solicitadas em sala de aula.

A fala organiza a ação, por isso é importante 
para a criança murmurar para si própria os passos 
que compõem a sua ação. Este murmúrio, cha­
mado de verbalização cognitiva, é essencial para 
a compreensão da ação e ocorre com muita fre­
quência no perfodo que coincide com o infcio da 

• escolarização de primeiro grau.
Neste perfodo, também, a criança se inte­

ressa muito pelos colegas, constituindo grupinhos 
de amizade que passam a ter papel relevante em 
suas ações. Surge, assim, a importância do grupo.

A Aprendizagem Dos Conceitos Científicos

A ciência está no cotidiano do aluno de 
qualquer idade, criança ou adulto, de qualquer 
classe social, pois está na cultura, na tecnologia, 
nos modos de pensar da sociedade de nossos 
dias. Toda criança detém, então, um conheci­
mento que está contido na teoria científica e que 
deve ser necessariamente articulado com o con­
ceito cientifico que se lhe pretende ensinar. Este 
conhecimento é um conhecimento fragmentado e

o aluno cfoverâser levado, peta ação do professor, 
a superar essa visão fragmentada para chegar ã 

compreensão do conhecimento formai.
O ponto de partida é este saber que o aluno 

constrói em seu cotidiano através da observação 
e das informações diversas. A criança lança hi­

póteses sobre o fato ou fenômeno e são estas hi­
póteses que deverão ser transformadas em co­
nhecimento formai através da ação pedagógica.

A RELAÇÃO EDUCADOR-EDUCANDO

A relação da criança com o adulto na escola 
é uma relação específica, porque o professor não 
é simplesmente mais um adulto com quem a 
criança interage - ele é um adulto com uma tarefa 
específica.

A instituição escolar foi constituída na histó­
ria da humanidade como o espaço de transmissão 
do conhecimento formal historicamente construído. 
Não se trata, portanto, da reprodução do cotidiano 
que o educando vive fora da instituição. O proces- i
so de educação formal propõe, na verdade, a j
transformação do conhecimento que a criança traz i 
de sua experiência no dia a dia.

A vinda da criança para a instituição tem um 
objetivo claro e determinado: aprender determina­
dos conhecimentos e, para tanto, dominar instru­
mentos específicos que lhe possibilitem esta 
aprendizagem.

A relação da criança com o adulto, na es­
cola, é mediada, então, pelo conhecimento formal. 
O professor detém o conhecimento formal que o 
educando deverá adquirir e a interação entre am­
bos deve ser tal que permita e promova a aprendi­
zagem deste conhecimento. Desta forma, pode­
mos dizer que a ação do professor é uma ação 
específica e apresenta, portanto, características 
que a distinguem da ação dos outros adultos com 
quem a criança convive.

A ação pedagógica implica, portanto, numa 
relação especial em que o conhecimento é cons­
truído. Para tanto, exige do adulto uma ação ade­
quada às possibilidades de desenvolvimento e 
aprendizagem de seus educandos. Esta relação 
não pode ser reduzida a uma atitude autoritária de 
quem detém o conhecimento e o transmite. Deve 
ser, antes, a atitude criativa de quem detém o co­
nhecimento formal e possibilita a formulação deste 
conhecimento peto aluno.

A ação pedagógica para o educador e para 
o educando passa necessariamente peia relação 
que cada um estabelece com o próprio conheci­
mento. Sem dúvida, quando o professor ensina al­
go ele não está somente ensinando um conteúdo, 
mas ensina também a forma pela qual a criança 
entra em relação com este conteúdo pela própria 
maneira como ensina, como avalia e o que consi­
dera como aprendizagem.

Para o exercício desta ação pedagógica, 
é importante que o educador domine não somente 
o conhecimento a ser ensinado, mas compreenda 
o processo de desenvolvimento e aprendizagem 
da criança para poder adequar seu método às 
possibilidades reais de compreensão e construção 
de conhecimento que a criança apresenta a cada 
perfodo deste processo.

É igualmente importante que o professor não 
perca de vista o fato de que sua interação com a 
criança tem um objetivo específico que é possibi­
litar-lhe a apropriação do conhecimento formal. 
E isto só pode ser realizado pela ampliação de- 
conceitos e transformação de significados que a 
criança traz de suas experiências extra e intra es­
colares anteriores.

É portanto, nesta tríplice perspectiva que se 
dá a aquisição de conhecimento na escola: o indi­
víduo que ensina, o indivíduo que aprende e o co­
nhecimento, sendo que as múltiplas possibilidades 
de interação entre eles serão sempre mediadas 
pelas normas institucionais, o que dá especificida- 

[ de à ação pedagógica.
í É dentro deste contexto que se deve situar
l o aluno, procurando compreender a trajetória que 

ele realiza em seu processo de constituição como 
indivíduo. A vivência da criança na escola atende 
a objetivos específicos, mas as experiências aí 
acumuladas são parte integrante da vida do indiví­
duo.
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EDUCAÇÃO FÍSICA

Vaida M. Tolkmitt

1. PRESSUPOSTOS TEÓRICOS

A Educação Física no Brasil está tentando 
ocupar o lugar que lhe cabe dentro das Ciências. 
O caminho não está sendo fácil, uma vez que, no 
Brasil, ela começou dentro de uma Escola Miíitar, 
servindo aos propósitos militaristas de adestra­
mento e preparação para a defesa da Pátria, re­
forçando os sentimentos relacionados à eugenia 
da raça, reflexo da ideologia social dominante na­
quela sociedade.

A Carta Régia de 04.12.1810 criou a Escola 
Militar com o nome de Academia Real Militar, dois 
anos após a chegada, ao Brasil, da família real 
portuguesa. Nesta mesma academia, em 1860, foi 
introduzida a Ginástica Alemã, através da nomea­
ção do alferes do Estado Maior, de segunda clas­
se, Pedro Guilhermino Meyer (alemão), para a 
função de contra-mestre de Ginástica da Escola 
Militar.

“Podemos afirmar que a Ginástica, antigo 
nome da Educação Física, foi introduzida nos co­
légios brasileiros por volta de 1874. Alguns anos 
mais tarde, em 1882, o Parecer de Rui Barbosa no 
projeto 224, denominado “Reforma do Ensino Pri­
mário e várias instituições complementares da 
Instrução Pública” deu destaque especial à Edu­
cação Física como fator formador de jovens.

A organização social dominante neste pe­
ríodo fazia e levava em conta a diferença entre o 
trabalho intelectual e o trabalho manual, sendo o 
último atribuição dos escravos e o primeiro da elite 
dominante.

Apoiados nesta visão de homem e de mun­
do a classe dirigente da época ofereceu grande 
resistência à introdução da ginástica nas escolas, 
por esta assemelhar-se ao labor manual, isto é, 
por acharem-na desprovida de valores intelec­
tuais, como a Matemática, o Cálculo Integral ou a 

l Mecânica Racional. Apesar da forte resistência 
I social, na época, contra os cursos de ginástica,
I este repúdio não foi suficiente para conseguir efe-
l minar ou deixá-la fora dos currículos escolares.
( A partir de então, a Educação Física, sem-
; pre atrelada a valores morais, médicos e militares 
t em cada época, tomou-se obrigatória, primeiro nos

cursos primários e secundários, e posteriorrrente 
em todos os níveis e graus de ensino^.

Historicamente, o conhecimento veiculado 
pela Educação Física, nos diferentes níveis e 
graus de escolarização, não tem sido objeto de 
pesquisas e estudos radicais, no sentido da busca 
das raízes deste conhecimento. Predominam os 
ensaios de cunho eminentemente técnico e meto­
dológico"1.

Nesta linha de raciocínio, verificamos que a 
Educação Física tem seguido por muito tempo pa­
ralela à educação e não como parte dela, servindo 
a outros objetivos e não aos relacionados dentro 
de uma visão histórico-social.

É necessário procurar entender a dialética 
de desenvolvimento e aperfeiçoamento do corpo 
na história e na sociedade brasileira, para que a 
Educação Física saia de sua condição passiva de 
coadjuvante do processo educacional, para ser 
parte integrante deste, buscando colocá-la em seu 
verdadeiro espaço: o de área do conhecimento.

Quando discutimos, hoje, a Educação Física 
dentro da tendência Histórico-Crftica, verificamos 
que em sua ação pedagógica, ela deve buscar 
elementos (chamados aqui de pressupostos do 
movimento) da Ciência da Motricidade Humana 
(conforme proposta do filósofo português: Prof. 
Manuel Sérgio). Esta ciência trata da compreen­
são e explicação do movimento humano e há difi­
culdade de compreender e apreender os elemen­
tos buscados nesta ciência, uma vez que as raí­
zes históricas da Educação Física brasileira, es­
tão postas dentro de um regime militar rígido e au­
toritário, visando Fins elitistas e hegemônicos. Por 
outro lado, na dinâmica da sociedade capitalista, 
ela sempre esteve atrelada às relações capital x 
trabalho para dominação das classes trabalhado­
ras.
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Neste sentido, para o modo-de-produção 
capitalista, quantc mais objetivo, simples 
e instrumental for o conhecimento, tanto 
melhor, porque para o capitalista, o que inte­
ressa não é o trabalhador, homem possuidor 
de conhecimentos e capacidade crítica e re­
flexiva, mas sim o seu trabalho e o produto 
dele. E da forma alienante como está orga­
nizado o trabalho, o conhecimento profundo, 
a capacidade de crftica, não são importan­
tes, ou melhor, colocam em risco a ordem 
estabelecida. Daí a necessidade de formar 
cada vez mais indivíduos, com cada vez

i
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objetivo e mecânico for o trabalho e conse­
quentemente o conhecimento para reaPizá- 

b, mais fácil será substituir e a desvalorizar 
esta mão de obra no mercado2.
O ensino da Educação Física, paralelo ao 

processo educacional, mas efetivando-se dentro 
da instituição escolar, deve ser analisado hoje, 
conforme as tendências pedagógicas que a edu­
cação brasileira apresentou em sua história, todas 
elas marcadas por uma concepção positivista.

- Na Escola Tradicional, a Educação Física 
se apresentou como militarista e higíenisfa. Visava 
a preparação do indivíduo para a defesa da Pátria, 
obtendo ele, através de aulas práticas, o vigor físi­
co e a saúde - era a instrução física militar. O 
professor era o modelo que o aluno reproduzia 
passivamente, pois este era adestrado e executor
das prescrições do professor. Os conteúdos de > 
Educação Ffeica eram organizados em forma de i 
métodos, como o alemão e o francês, métodos 
também utilizados na instituição militar. Os exercí­
cios eram repetitivos, mecânicos, extraídos de um 
rol de receitas. A avaliação se dava pela reprodu­
ção de um modelo atleticamente bem configurado 
e/ou através de uma bateria de testes pré-deter- 
minados pelos poderes públicos.

- Na Escola Nova, a Educação Física sur­
ge como uma disciplina educativa por excelência, 
deixando-se os exercícios executados por obriga­
ção, petos exercícios executados por prazer. O 
professor atuava como íacilitador e coordenava o 
desenvolvimento das atividades, encaminhando 
.os alunos para as descobertas, em aulas, através 
de “atividades livres”. Os conteúdos eram relacio­
nados a partir dos interesses dos aiunos com ên­
fase na sua postura física e psíquica. A Educação 
Física contribuía para ajudar o aluno em seus pro­
blemas psicológicos, afetivos, higiênicos. Era a 
Educação Física pedagogicista. A avaliação se 
dava através da valorização dos aspectos afeti­
vos, atitudes, frequência e higiene.

- Na Escola Tecnicista ou Competitivista, 
temos o desporto comc conteúdo na escola, indi­
cando a subordinação da Educação Física aos 
códigos da instituição desportiva (federações, 
confederações). Ã escola é colocada a tarefa de 
fornecer a base no treinamento esportivo, para o 
desporto de alto ntvel. Na Escola Tecnicista pas- 

i sou-se a visão do atuno-recruta e professor-ins-

trutdr, que sé tinha ha trsc&a ! radicbhàl, para á 
visão do aíuno-atíeta e protessor-técnico.

A conservação da divisão das turmas para 
as aulas de Educação Física por sexo (M e F) é 

também, em parte, um reflexo da divisão existente 
na instituição desportiva. São selecionados os 
melhores alunos para a formação de equipes de 
elite, dentro das escolas, privilegiando o bem do­
tado.

A avaliação era feita sobre os objetivos pro­
postos: atingido - não atingido, ressaltando a ren­
tabilidade esportiva do aluno.

Nossa proposta de trabalho hoje, embasa- 
se na tendência Histórico-Crítica da educação, 
tendência esta, assumida por alguns profissionais 
de Educação Física, como Educação Física Pro­
gressista, Revolucionária, Crftico-Revolucionária.

No entanto, devido a falta de domínio dos
conteúdos, da clareza com o tipo de homem que 
pretendemos formar e da construção real do ho- 
mem-concreto, muitos professores ainda entrela­
çam sua prática com a tendência escolanovista, 
na qual as “atividades livres” tem prioridade.

Pretendemos que a Educação Física deva 
trabalhar com o corpo em movimento, à luz de 
uma visão histórico-crítica, rumo a uma sociedade 
pretendida, fazendo parte da educação institucio­
nalizada.

Como a Educação Física, enquanto ciência, 
tem no corpo em movimento e suas diferentes 
formas de manifestação o seu objeto de estudo, é 
necessário conceituar o movimento humano, para 
melhor esclarecer o papel da Educação Física na 
ação pedagógica. Entendemos que movimento 
humano é a expressão objetivada da consciência 
corporal, formada pelo conjunto das relações que 
compõem uma determinada sociedade e dos sa- 
beres sistematizados pela classe dominante sobre 
esta consciência corporal.

A sociedade em que vivemos tem uma con­
cepção de corpo ainda enraizada na concepção 
que surgiu a partir do século XVII, época em cue 
foram sistematizados os primeiros saberes sobre 
o corpo. Por este motivo, a síntese da história e do 
conjunto de saberes sistematizados sobre ela, nos 
trazem até o dia de hoje, numa trajetória histórica 
da sociedade onde o poder dominante impunha 

1 normas de condutas corporais para efetivar a do­
minação: que é corpo bonito, como se comportar 
em relação a um público, que exercícios devem 
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ser feitos para melhorar e conservar a saúde, co­
mo ficar beio, quem tem o biotipo apropriado para 
determinados esportes, etc.

Esta consciência corporal é conceituada 
pelo Prof. Lino Castellani Filho como: “a compre- 
ensSo a respeito dos signos tatuados em nosso 
corpo petos aspectos sócio-culturais em momen­
tos históricos determinados"3. Isto significa que 
sendo o corpo a imagem externa do próprio sujeito 
(genérico), ele traz as marcas sócio-culturais que 
aconteceram em determinados momentos históri­
cos de cada sociedade. Em cada momento histó­
rico a sociedade produziu no seu bojo um conjunto 
de saberes sobre o corpo. Este conjunto de sabe­
res foi produzido no confronto entre as classes 
sociais. Neste confronto um saber se toma hege­
mônico, que é o saber daquela classe que exerce 
o domínio político e econômico da sociedade, por­
tanto, nossos corpos trazem as marcas dos sabe­
res adquiridos na dinâmica própria de cada socie­
dade.

Portanto, é necessário tomar como ponto de 
partida a concepção de corpo que a sociedade 
tem produzido historicamente, levando os alunos a 
se situarem na contemporaneidade, dialogando 
com o passado e visando o conhecimento do seu 
corpo (consciência corporal). Deverá ser conside­
rado o tipo de sociedade onde este saber foi pro­
duzido, proporcionando-se condições de anáiise e 
reflexão para reelaboração do seu saber e conse­
quente reelaboração da consciência e da cuttura 
corporal.

A Educação Física brasileira passa por um 
momento de fundamental importância em sua his­
tória, onde pretendemos questionar a visão de 
corpo-máquina e corpo-espécie humana, que é 
passível de adestramento, útil ao modo-de-produ- 
ção capitalista; conforme cita a Constituição Bra­
sileira de 1937, em seu Art. 132:

“O Estado fundará instituições ou dará o 
seu auxílio e proteção às fundadas por as­
sociações civis, tendo umas e outras por fim 
organizar para a juventude perfodos de tra­
balho anual nos campos e oficinas, assim 
como promover-lhe a disciplina moral e 
o adestramento físico, de maneira a prepa­
rá-la ao cumprimento dos seus deveres pa­
ra com a economia e a defesa da Nação"^. 

e seguir em direção à visão do corpo em movi­
mento numa perspectiva histórico-crítica.

2. CONTEÚDOS

A Educação Física tem por objeto próprio de 
estudo o corpo em movimento. No entanto, este 
corpo em movimento não é entendido como mera 
manifestação cínestósica, mas como um corpo 
humimo em movimento. Neste sentido, encontra- 
se condicionado de forma contraditória pelo mo­
mento histórico e cultural da sociedade em que se 
insere.

Ora, cada sociedade é o que é em função 
das relações que o homem estabelece com a na­
tureza através do trabalho, ou seja, das relações 
de produção.

O homem atuando sobre a natureza, retira 
dela os elementos necessários a sua sobrevivên­
cia, transformando-a para atender as suas neces­
sidades básicas. Consequentemente surgem no­
vas necessidades e, a partir das relações com o 
grupo (relações sociais), emerge a cuttura própria 
de cada sociedade.

Sendo o corpo em movimento o objeto de 
estudo da Educação Física, devemos partir da 
análise deste movimento e das diversas expres­
sões corporais do homem em suas relações so­
ciais, para uma seleção de conteúdos historica­
mente colocados.

O homem exercitou seu corpo desde cs 
primórdios da sociedade, cerno meio de garantir 
uma boa forma física, objetivando atender as suas 
mais prementes necessidades: a construção de 
tens materiais, de instrumentos que auxiliem na 
construção, na defesa e preservação da própria 
espécie e na destreza para a caça visando a so­
brevivência.

Esta exercitação do corpo veio a se chamar 
ginástica a partir da Grécia Antiga, quando o ob­
jetivo era preparar os homens fisicamente para a 
guerra.

Além da fala, o homem expressava-se por 
uma linguagem corporal através dc movimento 
rftmico, cadenciado, traduzindo emoções, fanta­
sias, idéias e sentimentos: a dança, considerada a 
mais antiga das artes criadas pelo homem. Ela 
exprime a “alma" do povo, as características de 
sua formação étnica, seus hábitos, a tradição de 
seus costumes, um ritmo próprio expresso no 
compasso de suas músicas.

O jogo da caça que o adulto representa com 
o animal a ser caçado; o jogo da guerra, nas dis-

177



chamamos t>rincacfefras~ e, estes eventos histó­
ricos são trazidos até o dia de hoje, ccm iudicida- 

de, pelas crianças. Através dos jogos a criança 
aprende a se conhecer, conhecer a natureza, os 

eventos sociais, a dinâmica interna e a estrutura 
de seu grupo, as relações entre as pessoas e os 

pápeis que estas assumem através do jogo. É 
através do jogo também, que a criança consegue 
se relacionar com os objetos e explorar suas ca­
racterísticas físicas. A criança repete no jogo as 
impressões que vivência no cotidiano; ela neces­
sita do jogo para atuar sobre tudo que a rodeia, 
desenvolvendo assim o seu conhecimento.

“A criança começa com uma situação ima­
ginária, que é uma reprodução da situação 
real, sendo a brincadeira muito mais a lem­
brança de alguma coisa que realrrente 
aconteceu, do que uma situação imaginária 
nova. À medida que a brincadeira se desen­
volve, observamos um movimento em dire­
ção à realização consciente do seu propó­
sito. Finalmente surgem as regras que irão 
possibilitar a divisão de trabalho e o jogo na 
idade escolar”.®
Portanto, a partir das relações sociais temos 

colocadas três maneiras do corpo em movimento 
se expressar: a ginástica, a dança e os jogos. E 
a Educação Física com seu objeto de estudo, que 
é o corpo em movimento, trabalhará a ginástica, a 
dança e os jogos numa perspectiva histórico-críti- 
ca que permitirá ao educando analisar e refletir 
sobre estas diferentes formas de manifestação 
cultural.

“A separação entre o que se considera co­
mo jogo e como esporte, ocorreu no século 
XVIII, quando os jogos de bola de equipes 
numerosas, passaram a exigir equipes per­
manentes. A sistematização, a regulamen­
tação cada vez maior dos Esportes, implica 
na perda de suas características lúdicas 
m-ais puras.
Portanto, do que pudemos aprender do texto 
deste autor, o movimento humano, sob a 
forma de jogo, ou esporte sempre estiveram 
atrelados as formas de relações estabeleci­
das entre os homens de cada época... Ao 
diferenciarem o Esporte do jogo, diferencia­
ram também quem praticava um e outro, 
bem como seus objetivos sociais”.®

mento humano e deverã ser tematizado pela Edu­
cação Física, numa perspectiva de trabalhar com 

sua origem, sua história, modeio de sociedade que 
o produziu e sua incorporação pela sociedade 

brasileira. Ele deve ser analisado, criticado dentro 
do contexto social em que vivemos. Os esportes 
são heranças culturais transmitidas e transforma­
das. de acordo com os objetivos de um movimento 
mais amplo, que envolve a sociedade em seu 
conjunto.

Os conteúdos de ginástica, danças, jogos 
e esportes nos currículos escolares deverão 
cumprir um papel verdadeiramente educativo. Pa­
ra tanto sua organização deverá levar em conside­
ração:

- sua origem: o que se produziu historica­
mente nas relações sociais de sociedades que 
criaram e adotaram formas culturais de movimen­
to;

- c desenvolvimento da criança como ser 
social, não a conduzindo ao adestramento como 
um corpo-instrumento;

- a valorização da criança inserida num 
contexto social;

- evitar exercícios mecânicos, repetitivos, 
extraídos de um rol de receitas, evitando o repro- 
dutivismo, sem o entendimento;

- sua história: que o desenvolvimento do 
corpo em movimento se dê através da ginástica, 
danças, jogos, esportes numa perspectiva histó- 
rico-crftica através da dinâmica própria de cada 
sociedade;

- que os educandos tenham a possibilidade 
de conhecer e mudar as regras a partir da análise 
da realidade brasileira, contribuindo na criação de 
novos jogos;

- sua finalidade;
- modelo de sociedade que os produziram;
- incorporação pela sociedade brasileira;
- influência dos esportes nos diferentes 

modelos de sociedade;
- o esporte enquanto fenômeno cultural;
- o esporte na sociedade capitalista;
- suas regras: anãlise-crftica;
- produção de novos conhecimentos;
- fundamentos: técnicas e táticas.

-pRESS(jpCSTOSDC MOVIMENTO

Desenvolver a motricidade não é apenas 
apresentar maior rendimento em determinadas ha­
bilidades bem mais do que isso significa questio­
nar os pressupostos das relações sociais tais 
como estão postas.

1 - Condutas motoras de base ou formas 
básicas de movimento.

2 - Condutas neuro-motoras.
3 - Esquema corporal:

- postura
- atitude
- coordenação ampla 

óculo-manual
- coordenação fina 

óculo-pedal 
músculo facial

- coordenação visomotora
- equilíbrio
- respiração
- descontração
- lateralidade
- lateralização
- ritmo próprio do corpo
- organização e orientação espacial
- organização e orientação temporal
- estruturação espaço-temporal
- expressão corporal

visuais
táteis

- percepções auditivas 
gustativas 
olfativas

- habilidades perceptivo-motoras
4 - Rftmo
5 - Aprendizagem objeto-motora
1 - Condutas motoras de base são as 

formas mais elementares do movimento. Elas 
acompanham o desenvolvimento da criança como: 
quadrupejar, sentar e levantar, rolar, andar, lançar, 
apanhar, pegar, levantar e transportar objetos, su­
bir e descer.

2 - Condutas neuro-motoras, condutas 
que evidenciam um desenvolvimento mental da 
criança, pois são realizadas como imitação, repro­
duzindo o movimento para melhor vlvenciá-lo. Tais 
condutas caracterizam-se em formas secundárias 
de movimento, sendo continuidade das formas bá­
sicas: girar, galopear, correr, saltar, saltitar, pular 

em um só pé, com os dois pés juntos, etc. E pre­
ciso que a criança identifique e domine cada con­
duta que está realizando e o faça com habilidade e 
destreza.

É necessário, antes de mais nada, que a 
criança conheça o seu próprio corpo, suas partes, 
sua capacidade de movimentação, tudo isto é pro­
cessado através do esquema corporal.

A postura, biologicamente o resultado de 
uma ordem ou de um movimento, é histórica e re­
sulta também da visão de mundo que tem a socie­
dade em que se vive.

Uma das condições para que a criança te­
nha conhecimento de seu corpo, é a prática de 
exercícios de coordenação ampla, que são o 
conjunto de habilidades desempenhadas com o 
corpo todo, buscando a harmonia e controle de 
movimentos amplos.

O equilíbrio, sendo a noção de distribuição 
do peso do corpo em relação ao centro de gravi­
dade, pode ser trabalhado estática e dinamica­
mente.

A respiração, que é a movimentação ritmica 
do ar para dentro (inspiração) e para fora (expira­
ção), é um elemento para ser bem desenvolvido, 
fundamental na vida do ser humano.

Os exercícios que colocam em ação os pe­
quenos grupos musculares (coordenação fina), 
englobam a coordenação óculo-manual (os mo­
vimentos das mãos sendo coordenado pela vi­
são), a coordenação óculo-pedal (os movimen­
tos dos pés sendo coordenados pela visão) e 
a coordenação músculo-facial (movimentos dos 
pequenos músculos do rosto que dão expressão).

A coordenação visomotora não deve ser 
confundida com a coordenação óculo-manual, 
uma vez que a primeira trata da visão orientando a 
ação motora como um todo (ex.: tiro ao alvo) e não 
somente dos pequenos músculos das mãos como 
trata a segunda.

Quanto ao relaxamento, parte integrante em 
algumas aulas de Educação Física, propomos que 
se use em substituição, o termo descontração, 
buscando-se um relaxamento muscular mas pa­
ralelo a um trabalho de fantasia mental. Exemplo: a 
criança detta, relaxa e o professor conta uma his­
tória de um balão colorido viajando sobre a cidade, 
etc., para que sua mente não siga por outros ca­
minhos.

O termo relaxamento é, normalmente, pró-
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--------uomcoesarar/nremoPatnrrospecçdoe reprocíú- 
çao construtiva de antigas vivências. Estas res­

postas ao relaxamento exigem o tratamento de um 
profissional especifico da área psicológica.

Para se trabalhar a lateralidade, que é a 
manifestação de um lado preferencial na ação, 
vinculado a um hemisfério cerebral, é necessário 

que não se discrimine a esquerda e a direita. Am­
bos os braços, mãos, pernas, pés, olhos, ouvidos 
devem ser desenvolvidos .mas possibilitando-se 
ao aluno a habilidade maior em seu lado preferen­
cial. é necessário também, que a lateralização 
esteja presente na ação pedagógica, uma vez que 
o aluno precisa se organizar e se orientar no es­
paço a ser percorrido em direção à direita e à es­
querda.

A organização e a orientação espacial, o 
aluno deverá desenvolver a sua capacidade de 
situar-se, orientar-se e movimentar-se em qual­
quer espaço, tendo sempre como referência a sua 
própria pessoa.

O horizonte temporal, a representação 
mental de passado, presente e futuro; o antes, 
agora e depois; o próprio tempo da música e do 
corpo é desenvolvido através da organização e 
orientação temporal.

Quando andamos nosso corpo dança no 
espaço percorrido, por isso caracterizamos o tra­
balho com a criança com o ritmo próprio do seu 
corpo, para que ela tenha conhecimento do seu 
próprio ritmo e identifique seu movimento corporal 
com ou sem música.

Quando desenvolvemos a estruturação 
espaço-temporal, pretendemos que a criança se 
organize e se oriente em um determinado espaço, 
levando em consideração o seu ritmo próprio para 
se organizar e se orientar no tempo adequado a 
este espaço e vice-versa.

A expressão corporal é uma linguagem do 
corpo, através do qual o ser humano transmite to­

da a sua maneira de ser, expressa sensações, 
emoções, sentimentos e pensamentos.

As habilidades perceptivo-motoras tem 
grande influência na organização e orientação es­
pacial, uma vez que a criança deverá identificar 
formas, espaços, sons, tempo durante o movi­
mento.

_  .. ____ ____ ___-------- ----UUlli 
objetos, que é chamada aprendizagem objeto- 

motora, o objetivo é trabalhar o aluno com boias 
de diferentes tamanhos, texturas, pesos, formas; 

com cordas, caixas, etc.

PRÉ-ESCOLA

Ginástica - dança - jogos
Ginástica de solo:
- rolamento (cambalhota)
- roda
- vela
- avião
Dança:
- brinquedos cantados
- cantigas de roda
- danças populares
- organização e orientação temporal (pres­

supostos do movimento)

Jogos de imitação:
- formas básicas de movimento

pressupostos do movimento
- condutas neuro-motoras

Jogos de construção:
- coordenação fina

óculo manual
óculo pedal

- coordenação ampla
- coordenação visomotora 

pressupostos do movimento
- equilíbrio
- lateralidade
- lateralização
- organização e orientação espacial

Jogos simbólicos:
- descontração
- coordenação fina: músculo facial
- organização e orientação temporal
- estruturação espaço-temporal
- percepções: 

pressupostos do movimento 
táteis

auditivas 
olfativas 
gustativas

- habilidades perceptivo-motoras
- dramatização 
Jogos rítmicos:
- o ritmo próprio do corpo
- expressão corporal
- postura

pressupostos do movimento
- atitude
- respiração

Obs.: Os jogos recreativos poderão ser acres­
centados na medida em que haja necessi­
dade de se intensificar o trabalho com os 
pressupostos do movimento.

Ciclo Básico de Alfabetização

- Ginástica - dança - jogos
- Ginástica de solo:

- rolamento
- roda
- vela
- avião

- Dança:
- brinquedos cantados
- cantigas de roda

- Jogos de imitação:
- formas básicas de movimento
- condutas neuro-motoras

- Jogos de construção:
- coordenação fina
- coordenação ampla
- coordenação visomotora
- equilíbrio
- lateralidade
- lateralização
- organização e orientação espacial

- Jogos simbólicos:
- descontração
- organização e orientação temporal
- estruturação espaço-temporal 

táteis
visuais

— perpecções auditivas 
olfativas 
gustativas

- habilidades perceptivo-motoras

“(>/ <3 j i iauz.ctÇdu
— Jogos rítmicos:

— o ritmo próprio do corpo
— expressão corporal
— postura
— atitude
— respiração

OBSJ Jogos recreativos poderão ser acrescen­
tados na medida em que haja necessidade 
de se intensificar o trabalho com os pres­
supostos do movimento.

32 e4s SÉRIE

- Ginástica-dança-jogos 1

- Ginástica de solo:
- rolamento
- roda ■.
- vela ;
- avião
- parada de mão com ajuda ■,
- parada de cabeça com ajuda ■

- Dança: |
- danças populares
- danças folclóricas
- ritmo
- relação histórico-social dos movimen-
tos folclóricos e suas implicações na so- 
ciedade brasileira; análise critica, origem, 
história das outras danças í I

- Jogos motores: p
- condutas neuro-motoras i|
- coordenação fina II
- coordenação ampla
- coordenação visomotora ,
- equilíbrio I
- lateralidade 11
- lateralização ; j
- organização e orientação espacial 11
- organização e orientação temporal , j
- estruturação espaço-temporal e í 1

visual 1'
- percepção tátil e

auditiva ’ >
- habilidades perceptivo-motoras ;;
- ritmo próprio do corpo ■1
- aprendizagem objeto-motora
- expressão corporal

_ , ,..L....L.
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(j wuyav uu i/i/faíi icyiaa------- --------
— Jogos ínteíecti vos:

— raciocínio
- concentração

— iniciativa
— regras

— técnicas
— táticas

- Jogos dramáticos:
- dramatização
- expressão corporal
~ análise das relações sociais
- análise do jogo através da história

- Jogos sensoriais:
visuais 
auditivas

- percepções táteis 
gustativas 
olfativas

OBSj Os conteúdos desenvolvidos na 4? série
terão maior amplitude, complexidade e 
aprofundamento.

52 e 62 SÉRIE

~ Ginástica — dança — jogos-esporte

- Ginástica de solo:
- rolamento para frente e para trás
- roda
- parada de mão sem ajuda
- parada de cabeça sem ajuda
- salto com rolamento

~ Ginástica aerõbica (baixo impacto):
- ritmo
- coordenação ampla
- análise sobre o modismo
- acessível a quem?

- Dança:
- ritmo
- danças em geral
- danças folclóricas
- danças populares
- consciência corporal

relação histórico-social dos movimen- 
tos folclóricos;
- análise crítica dos costumes
- história e cultura dos temas desenvol-

-d~danÇas~Toicioncas-.... ,
— danças populares
— consciência corporal

— relação histórico-social dos movimen­
tos folclóricos
- análise crítica dos costumes
- história e cultura dos temas desenvol­
vidos

- Jogos dramáticos:
- dramatização
- expressão corporal
- análise das relações sociais

- Jogos recreativos:
- proposta de desafios
- compreensão das regras e normas de 
convivência social
- análise critica e criação de novas re­
gras

- Jogos pré-desportivos:
- conhecimento dos fundamentos bási­
cos dos esportes
- compreensão de regras e normas de 
convivência social
- análise critica e criação de novas re­
gras

- Esporte:
- fundamentos técnicos
- regras
- táticas
- o jogo
- análise crítica das regras
- sua origem e história
- para que e a quem servem
- modelo de sociedade que os produzi­
ram
- incorporação pela sociedade brasileira
- influência nos esportes dos diferentes 
modelos de sociedade
- o esporte enquanto fenômeno-cultural
- o esporte na sociedade capitalista

OBSj Os conteúdos desenvolvidos na 7® e 89 
série terão maior amplitude, complexidade 
e aprofundamento.
A consciência corporal, o nível de análise 
critica deverão estar numa fase de desen­
volvimento mais elevada.

— Jogosdramáticos:
— dramatização

— expressão corporal
— análise das relações sociais

- Jogos recreativos:
- proposta de desafios
- compreensão das regras e normas de 
convivência social
- análise, criticas e criação de novas re­
gras

- Jogos pré-desportivos:
- conhecimento dos fundamentos bási­
cos dos esportes
- compreensão de regras e normas de 
convivência social
- análise critica e criação de novas re­
gras

- Esporte:
- fundamentos técnicos
- regras
- táticas
- análise critica das regras
- sua origem e sua história
- para que e a quem servem
- modelo de sociedade que os produzi­
ram
- incorporação pela sociedade brasileira
- influência nos esportes dos diferentes 
modelos de sociedade
- o esporte enquanto fenômeno cultural
- o esporte na sociedade capitalista

7® e 82 SÉRIE

- Ginástica — dança — jogos — esporte

- Ginástica de solo:
- rolamento para frente e para trás
- roda
- parada de mão sem ajuda
- parada de cabeça sem ajuda
- salto com rolamento

— Ginástica aeróbica (baixo impacto):
- ritmo
- coordenação ampla
- análise sobre o modismo
- acessível a quem? análise critica

- Dança:
- ritmo

O conteúdo concreto e significativo não é 
apenas aquele que faz parte da realidade social do 
aluno, mas sim, aquele que é produzido historica­
mente.

Além de trabalhar com a criança os ele­
mentos que compõem seu meio social e cultural, é 
importante oportunizar-lhe condições para identifi­
car o que existe, o que foi transformado, como, por ;
quê e quais os fatos que ocasionaram as trans- i 
formações. Esta reflexão e ação pode possibilitar ' 
a criança dar-se conta de estar num determinado ! 
tempo e espaço social, tomando consciência de 
seu corpo e suas relações. jj

*A ação pedagógica para o educador e para 
o educando passa necessariamente pela 
relação que cada um estabelece com o pró­
prio conhecimento. Sem dúvida quando o 
professor ensina algo ele não está somente 
ensinando um conteúdo, mas ensina tam- 
bém a forma pela qual a criança entra em ,1 
relação com este conteúdo pela própria ma- í 
neira como ensina, como avalia o que con- I 
sidera como aprendizagem”/ '
(Algumas questões sobre o desenvolvi­
mento do ser humano e a aquisição de co­
nhecimentos na escola. ProP Elvira Souza 
Lima)
O estudo do corpo em movimento na Edu­

cação Física, objetiva atingir a consciência e do­
mínio corporal, trabalhada através dos pressu­
postos do movimento expressos na Ginástica, 
Dança e Jogos historicamente colocados.

Assim, a ação educacional, sob o ponto de 
vista biológico destes pressupostos, deve ser ul­
trapassada através de uma efetiva prática com 
significado histórico-crítico.

A educação do corpo em movimento deverá 
propiciar ao educando uma tomada de consciência 
e domínio de seu corpo e, a partir daí, contribuir 
para o desenvolvimento de suas possibilidades de 
aprendizagem. Ela deverá permitir ao aluno a ex­
ploração motora, as descobertas em sua realiza­
ção, vivendo através das atividades propostas, 
momentos que lhe dêem condições de criar novos 
caminhos a partir das experiências vivenciadas 
criando novas formas de movimento, podendo as­
sim, atingir níveis mais elevados em seu conheci­
mento. Ex.: Quando se trabalha com uma ativida-
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f críando novas formas de movimento e apreenden­
do novos conhecimentos.

Para o desenvolvimento da consciência 
corporal no contexto de uma sociedade que preci­

sa ser analisada e questionada, busca-se integrar 
as mais diversas expressões de movimento, atra­
vés da ginástica, dança, Jogos, esporte, resgatan­

do as formas culturais das diferentes sociedades 
onde estão inseridas, alargando os referenciais de 
mundo do educando e possibilitando o desenvol­
vimento de suas habilidades ampliando-as no de­
correr do processo educacional.

A Educação Física, enquanto ciência, tema- 
tíza o movimento humano o qual não pode ser 
avaliado ao nível exclusivo de suas propriedades 
físicas e bio-mecânicas, porque há nele toda a 
historicidade das sociedades.

O professor de Educação Física é aqui en­
tendido como elemento chave para operacionalizar 
os valores e resgatar o trabalho responsável so­
bre o corpo, dentro de uma constante dialética do 
homem em relação com a natureza e com o pró­
prio homem. Sua ação criadora e inovadora deve­
rá dinamizar o trabalho em sua escola, contribuin­
do para a conscientização de seu grupo, para mo­
dificação e valorização da prática pedagógica e 
a flexibilidade de ações atreladas ao conteúdo 
numa constante reflexão critica, o que enriquece o 
processo ensino-aprendizagem.

A ação educativa deve ser um instrumento 
que prepara o homem para reivindicar seu direito 
de opinar, discutir, criticar e alterar a ordem social 
e de ter acesso à cultura e à história de seu tem­
po.

A Educação Física consciente é aquela que 
contribui para a educação do indivíduo através do 
ato educativo, que é o resultado de um processo 
de ação dinâmica, onde os envolvidos no proces­
so de ensino-aprendizagem estão conscientes e 
exercitam sua criticidade durante todo o processo.

4. AVALIAÇÃO -15 A 45 SÉRIE

Proceder a avaliação da aprendizagem, cla­
ra e consciente, é entendê-la como um processo 
contínuo e sistemático de obter informações, de 
diagnosticar progressos, capacidades e habilida­
des dos alunos. Assim será possível orientá-los

balho.
Levar-se-á em conta o processo de aquisi­

ção dos conteúdos pelo aluno para que se tenha 
clareza das atividades necessárias, bem como os 

procedimentos fundamentais que possibilitarão 
esta aquisição, para que ocorra uma avaliação 
coerente. Neste enfoque os conteúdos devem ser 
selecionados e sistematizados.

A partir dos conteúdos, serão extraídos os 
critérios de avaliação norteados nos objetivos es­
tabelecidos para o progresso de aprendizagem. É 
preciso também, a cada etapa da avaliação diag­
nosticar as necessidades do educando, conse­
quentemente realimentando os conteúdos e en­
caminhando-os a uma nova proposta de ação.

PROCEDIMENTOS

A avaliação nas primeiras aulas servirá para 
diagnosticar a condição em que o aluno se encon­
tra e a adequação dos conteúdos a serem traba­
lhados.

Nesta primeira etapa, serão ministrados 
uma série de jogos que trabalharão os conteúdos 
propostos e darão ao professor uma visão dos 
saberes acumulados e das dificuldades de seus 
alunos. Uma vez identificados o grau de conheci­
mento e de dificuldades dos educandos, serão 
elaborados e sistematizados os conteúdos que 
serão aplicados no decorrer das aulas, contrbuin- 
do para uma consciência corporal baseada no co­
nhecimento de si próprio e da sociedade onde es­
tão inseridos.

As atividades propostas como meio para 
atingir os conteúdos, deverão apresentar dificul­
dades iniciais motivando a participação da criança 
na superação das mesmas. Isto significa que há 
elementos na atividade que precisam ser ultrapas­
sados, pois estão um pouco além do desenvolvi­
mento atual (desafio). São dificuldades que provo­
cam um desiquilfbrio momentâneo e que terão, 
como decorrência, reequilibrações para patamares 
superiores de conhecimento e desenvolvimento. 
Ou seja, o aluno é “puxado” para a zona de de­
senvolvimento proximal, conforme a descrição de 
Vygotsky*.

O professor saberá, observando as reações 
das crianças se a tarefa é ou não adequada, tendo
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vídades apresentem um nivei*ae~ínucu^jí.^,-^_
levem a criança a construir novos mecanismos 

para a superação dos problemas.
A avaliação da aprendizagem deve ser en­

tendida como processo contínuo, claro, consciente 
e sistemático de obter informações, que propor­
ciona um diagnóstico dos processos dos alunos, 
de seu desenvolvimento. Deve-se produzir um 
referencial centrado nos conteúdos, corri resulta­
dos igualmente claros, objetivos, e que se mani­
festarão através de uma ação desencadeada so­
bre estes conteúdos.

,Obs.: Vygotski cria um conceito para explicar o 
valor da experiência social no desenvolvimento 
cognitivo. Segundo ele, há uma "zona de desen­
volvimento proximal”, que se refere à distância 
entre o nfvel de desenvolvimento atua! - determi­
nado através da solução de problemas pela crian­
ça, sem ajuda de alguém mais experiente - e o nf­
vel potencial de desenvolvimento - medido atra­
vés da solução de problemas sob a orientação de 
adultos ou em colaboração com crianças mais ex­
perientes.

Serão avaliados os pressupostos do movi­
mento, uma vez que eles determinam a maneira 
com que o corpo se movimenta na ginástica, na 
dança e nos jogos.

As formas básicas de movimento (con­
dutas motoras de base) serão avaliadas desde as 
suas formas mais primárias como: andar, correr, 
saltar, rolar, quadrupejar, levantar e transportar, 
lançar e apanhar; como secundárias (condutas 
neuro-motoras) que são consequências do de­
senvolvimento das primeiras: saltitar, galopar, gi­
rar, pular em um só pé, com os dois pés, etc., co­
mo a criança identifica, domina e desenvolve cada 
etapa.

O esquema corporal que abrange: postura, 
atitude, coordenação ampla, coordenação fina, 
coordenação visomotora, equilíbrio, respiração, 
descontração, lateralidade, lateralização, ritmo 
próprio do corpo,, organização e orientação espa­
cial, organização e orientação temporal, estrutura­
ção espaço-temporal, expressão corporal, as per­
cepções e as habilidades perceptivo-motoras, se­
rá avaliado no sentido de desenvolver gradativa-

Õ ritmo será"avaiiaao~m~SBnuuo'üa Ci 
diferenciar entre o ritmo próprio do corpo e o ritmo 
externo; se ela consegue acompanhar a música 
com movimentos corporais e identifica os diferen­
tes ritmos.

Na aprendizagem objeto-motora, o aluno 
será avaliado quanto ao domínio na manipulação 
de objetos (bolas, cordas, tacos, tesouras, papéis, 
caixas, elásticos, etc.) em precisão, velocidade, 
agilidade e desenvoltura nos movimentos com 
estes objetos.

As relações histórico-sociais dos movi­
mentos folclóricos; a análise crítica sobre a ginás­
tica através da história na sociedade brasileira; os 
diferentes modelos de danças, seus modismos, 
costumes, sociedades que as produziram, relação 
com a sociedade brasileira, deverão ser avaliadas 
no sentido do avanço da compreensão do edu­
cando.

Quanto aos jogos, eles serão avaliados du­
rante o processo de desenvolvimento da análise 
critica, reelaboração de novas formas de movi­
mento, novas regras, novos jogos.

As dificuldades apresentadas serão anali­
sadas pelo professor, que tendo presente as ne­
cessidades dos educandos para o alcance dos 
objetivos propostos, reelaborará seu planejamento 
através da realimentação dos conteúdos.

Entendemos que esta avaliação diagnóstica 
e sistemática possa ser registrada, para acompa­
nhamento do progresso do educando no processo 
ensino-aprendizagem, tomando-se um processo 
de investigação, de pesquisa, que vise a transfor­
mação, perdendo a conotação de mensuração, de 
julgamento, que leva às classificações.

5S A 8® SÉRIE

A ginástica e a dança são práticas corpo­
rais que se apresentam em nossa sociedade e, 
por questões de ordem sócio-econõmica, não são 
vivenciadas por aqueles que, em sua maioria, fre­
quentam a escola pública. Compete à Educação 
Ffsica, no espaço escolar, trabalhar com elemen­
tos de cultura corporal relacionados à sociedade 
brasileira, buscando elevar o nfvel de consciência 
corporal do educando.
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desenvolvimento do seu conhecimento. ri através 
do conteúdo intencional no jogo, que o educando 

aprende a conhecer a si próprio, as pessoas e os 
papéis que estas assumem durante o desenrolar 

do próprio jogo.
A natureza, as relações sociais, a estrutura 

do seu grupo, como funcionam os objetos circun­
dantes, seus próprios limites físicos, deverão ser 

compreendidos através da prática pedagógica do 
jogo, pelos alunos.

O jogo deve apresentar uma certa evolução, 
desafios a serem vencidos, para que o educando 
avance em seu conhecimento.

Os jogos envolvem conteúdos e ações pre- 
estabelecidas que regularão a atividade do grupo, 
contribuindo para a compreensão de como são 
estabelecidas as regras e normas de convivência 
social.

Os esportes são heranças culturais trans­
mitidas e transformadas de acordo com os objeti­
vos de um movimento mais amplo que envolve a 
sociedade em seu conjunto. É necessário, através 
da ação pedagógica, uma incursão na história pa­
ra assimilar o conhecimento das formas que os 
esportes tomaram e tomam em sua expansão e 
incorporação petos diversos segmentos da nossa 
sociedade.

AVALIAÇÃO - 55 A 8S SÉRIE

A avaliação de 5? a 8S série será realizada 
de acordo com oq pressupostos contidos no texto 
de avaliação dei-a 4- série.

A partir da referência sobre a avaliação nas 
primeiras aulas que servirá de diagnóstico para o 
processo subsequente, o professor terá uma vi­
são dos saberes acumulados e das dificuldades 
apresentadas pelos alunos e dos conteúdos apro­
priados por eles durante as séries anteriores. Uma 
vez detectado o grau de conhecimento e de difi­
culdades dos educandos, serão elaborados e 
sistematizados os conteúdos que serão aplicados 
no decorrer das aulas, mesmo que para isso, seja 
necessário retomar conteúdos anteriores.

Numa avaliação realizada desta maneira, é 
de extrema importância o domínio dos conteúdos 
pelo professor, para que haja uma avaliação 
consciente e comprometida com o processo edu­
cacional. É a parar deste primeiro momento de

gdo dos conteúdos pnjjjostos“de~5“~a~B- sene e 
que serão encaminhados da seguinte forma:

Na ginástica de solo o aluno será avaliado 
peio seu grau de desenvolvimento em sua cons­

ciência corporal através de uma prática cons­
ciente e das relações que ele possa fazer quanto 

as diferentes sociedades que a praticam.
Na ginástica aeróbica através de aulas teó- 

rico-práticas, serão analisados e discutidos textos 
referentes ao assunto em pauta. Estes textos de­
verão ser analisados dentro de alguns pressu­

postos: quanto à origem da ginástica; significado 
do termo aeróbica e anaeróbica; sua história, esta 
ginástica vista como modismo; a que e a quem 
serve; modelo de sociedade que a produziu; co­
mo, quando e porque foi incorporada à sociedade 
brasileira; quais são as suas regras básicas, etc... 
Será avaliado se o aluno foi capaz de entender o 
que lhe foi proposto; os novos conceitos produzi­
dos, sua participação efetiva na reelaboração do 
seu saber.

Na dança deverá ser levada em considera­
ção a relação que o educando faz com o rimo do 
seu próprio corpo e os vários ritmos externos, nos 
tipos de danças propostos e o grau de apropriação 
destes conhecimentos.

Será avaliado o nível de envolvimento do 
aluno na análise critica das questões histórico-so- 
dais sobre os movimentos folclóricos, danças po­
pulares e danças em geral.

Na expressão corporal o aluno será avalia­
do quanto ao grau de superação de suas dificul­
dades de expressão, sendo observado se o seu 
corpo está consciente para expressar idéias, 
emoções, sentimentos, etcM na sugestão de ativi­
dades que foram apresentadas como problemas a 
serem resolvidos. É preciso que o professor ob­
serve se está levando em consideração a sua 
própria imagem corporal e/ou aquela que a socie­
dade coloca, para que não haja interferência nega­
tiva na expressão própria do aluno e sua liberação 
corporal.

Para a dramatização serão apresentados 
textos elaborados pelos próprios alunos, também 
histórias lidas, ouvidas; cenas do cotidiano e ou­
tras estratégias que levem a uma maneira agradá­
vel de trabalhar o próprio corpo. A avaliação será 
feita no sentido de verificar o grau de apropriação ' 
do conhecimento e sua atuação, enquanto corpo

citos os conteúdos que se deseja tratialtiar; visa­
rão o desenvolvimento da criança, através de sua 
evolução e desafios a serem vencidos. O aluno 
será avaliado de acordo com sua participação e 
envolvimento no processo educacional, a partir de 
ações planejadas que possam contribuir para a 
compreensão das regras e normas de convivência 
social. Haverá também análise e discussões so­
bre as regras dos jogos, com textos de apoio ava­
liando-se o papel assumido pelo aluno em relação 
às regras e seu envolvimento na criação de novas 
regras ou novos jogos que tenham os mesmos 
conteúdos propostos.

Nos jogos pré-desportivos a avaliação se­
rá através dos mesmos procedimentos realizados 
nos jogos recreativos, levando-se em considera­
ção que aqui não estão sendo avaliados os ges­
tos técnicos específicos de cada modalidade es­
portiva.

Nos esportes os alunos aprenderão grada­
tivamente as diversas modalidades existentes em 
nossa sociedade e serão avaliados de acordo 
com o grau de apreensão, envolvimento e partici­
pação na ação educativa. Serão colocados tam­
bém textos, livros, revistas, artigos, que serão 
discutidos em conjunto. O esporte será analisado 
quanto a sua origem, sua história, sua finalidade, 
modelo de sociedade que o produziu, como foi in­
corporado à sociedade brasileira, sua Influência 
em nossa sociedade capitalista, suas regras, suas 
instituições, sua ludicidade, seus fundamentos, 
suas técnicas e táticas, etc.

A avaliação se dará através da compreen­
são do aluno sobre o que foi proposto e seu con­
ceito produzido a partir das discussões desde as 
primeiras aulas.

O aluno terá o direito de aprender as diver­
sas modalidades esportivas, só não será avaliado 
por padrões técnicos considerados na formação 
de atletas.

Consultores:
Leozi Mara Lascoski - SME 

Ronaldo V. Schwantes - SME 
Rosa Osaki - SEED
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