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RESUMO

Esta dissertacéo teve como objetivo analisar como se deu o processo de construcéo
das propostas curriculares de Educacdo Fisica de Minas Gerais orientadas pela
Secretaria de Educacéo, desde a década de 1970 até 2004, analisando a participacéo
e presenca de uma professora de Educacao Fisica, que participou da elaboracéo de
todas elas. Buscou-se refletir a trajetoria da professora e sua intervengéo profissional,
0S contextos socioeducativos em que as propostas foram elaboradas, seus objetivos
e finalidades, os limites, avancos e desafios. Possui como objetivos especificos
entender como e por qué a professora Eustaquia participou da producdo dessas
propostas curriculares; como ela percebe sua participacdo e de que forma sua
trajetoria de vida profissional, dentro da Educacéo Fisica, também foi se modificando;
analisar como a historia da Educacao Fisica se articula com os contextos histéricos
da educacdao e do curriculo; entender como o pensamento curricular desses contextos
influenciou na elaboracéo dos documentos; analisar os conteddos presentes nessas
propostas curriculares. A tematica dessa pesquisa se justifica pela escassez de
estudos no campo da Educacdo Fisica que articulam a historia de vida de uma
professora e os curriculos da area e, ainda, pela possibilidade de instigar nos
professores a reflexao sobre as concepcées que influenciaram e influenciam a escolha
dos conteudos presentes nas propostas curriculares desenvolvidas nas escolas até
os dias de hoje. Trata-se de um estudo qualitativo, apoiado nos pressupostos
metodoldgicos da histéria de vida e da historia oral, além de pesquisa documental.
Para atingir os objetivos, o estudo se debrucou na analise dos dados obtidos nas
entrevistas realizadas com a professora e nas propostas curriculares elaboradas, em
dialogo com autores da histéria da educacédo, do curriculo e da Educacédo Fisica.
Constatou-se que enfocar aspectos da histéria de vida da professora foi significativo
para entendermos as mudancas ocorridas nas ultimas décadas no contexto social do
pais, da Educacéo e, dentro dela, da Educacéo Fisica, no que tange a elaboracéo de
propostas curriculares, a selecdo de conteudos e sua implementacao. Isto evidencia
a relacdo entre os curriculos escolares, os projetos educacionais e os diferentes
contextos sociais. Atesta ainda, o papel do Estado na definicdo dos especialistas para
elaboracao das propostas, a timida participacao dos professores atuantes nas escolas
e os desafios para as implementacdes dos curriculos, inclusive em relagcdo aos

tempos e espacos.
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ABSTRACT

This dissertation had as objective to analyze how the construction process of the
curricular proposals of Physical Education of Minas Gerais, guided by the Education
Department, from the decade of 1970 to 2004, analyzing the participation and
presence of a physical education teacher participated the elaboration of all of them. It
was sought to reflect the trajectory of the teacher and her professional intervention, the
socio-educational contexts in which the proposals were elaborated, their objectives
and purposes, the limits, advances and challenges. It has as specific objectives to
understand how and why the teacher Eustaquia participated in the production of these
curricular proposals; How she perceives her participation and how her professional life
trajectory, within Physical Education, has also changed; Analyze how the history of
physical education articulates with the historical contexts of education and curriculum;
Understand how the curricular thinking of these contexts influenced the elaboration of
the documents; Analyze the contents present in these curricular proposals. The theme
of this research is justified by the scarcity of studies in the field of Physical Education
that articulate the life history of a teacher and the curricula of the area and also by the
possibility of instigating in teachers the reflection on the conceptions that influenced
and influence the choice of the contents present in the curricular proposals developed
in the schools until the present day. This is a qualitative study, supported by the
methodological assumptions of life history and oral history, as well as documentary
research. In order to reach the objectives, the study focused on the analysis of the data
obtained in the interviews with the teacher and on the curricular proposals elaborated
in dialogue with authors of the history of education, curriculum and Physical Education.
It was found that focusing aspects of the teacher's life history was significant in order
to understand the changes that have occurred in the last decades in the country's
social context, in Education, and within it, in Physical Education, regarding the
elaboration of curricular proposals, contents and their implementation. This highlights
the relationship between school curricula, educational projects and different social
contexts. It also stresses the role of the State in the definition of specialists for the
preparation of proposals, the timid participation of teachers in schools and the

challenges for the implementation of curricula, including time and space.
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1 INTRODUCAO - VIDAS QUE SE ENCONTRAM, HISTORIAS QUE SE CRUZAM

Nossa histéria de vida nos move ao encontro de outras. Nessa jornada, temos
possibilidades de agir e buscar espacos para nos tornarmos sujeitos conscientes de
nossa presenca no mundo. Assim, trago como ponto de partida minhas memarias para
construir o objeto de pesquisa dessa dissertacdo que tera como pano de fundo a
articulacdo da Historia da Educacéo, da Educacéo Fisica, do Curriculo e da vida de
uma professora. Por meio dessas histérias fui (vou), também, me fazendo professor
(TEIXEIRA, 2006).

No primeiro semestre do ano de 2012, apesar de ainda estar cursando o oitavo
e ultimo periodo do curso de graduacdo em Educacéo Fisica da PUC Minas, tive a
imensa felicidade de ser convocado para assumir o cargo de professor de Educacéo
Fisica na Rede Municipal de Educacédo de Betim, Minas Gerais, cidade onde resido e
conclui a etapa basica de minha escolarizacdo. Meu ingresso na profissédo docente na
escola publica teve influéncia direta na decisdo pelo Mestrado em Educacao.

Eu havia participado do concurso publico no primeiro semestre de 2011, e,
como fui aprovado, na segunda metade daquele mesmo ano finalizei o curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica, tornando-me apto para exercer a funcdo de
professor. Passada a euforia e emoc¢éao pela conquista profissional, tratei de reunir os
documentos para comparecer a SEMED (Secretaria Municipal de Educacdo de
Betim), tomar posse do cargo e escolher (ou ser escolhido) a escola na qual eu iria
adentrar para a carreira docente. Ao ler a lista com 0 nome das escolas onde haviam
vagas para Educacéo Fisica, eis que vejo o nome da Escola Municipal Aristides José
da Silva. Mas o que teria de especial nesta escola? Para outro professor (a) poderia
ser apenas mais uma escola a ser escolhida, mas para mim, aquele era um local de
muitas histérias, memorias e lembrancas, positivas e marcantes, afinal, foi no
“Aristides” que conclui o ensino fundamental. Por isso, parei de procurar outras
opcoes na lista e ndo tive duvidas para fazer minha escolha.

Naquele momento, eu iniciava o que Michael Huberman (1991), estudioso do
campo académico sobre as histérias de vidas e trajetérias docentes, entende como
“ciclo de vida profissional dos professores”. Na perspectiva desse autor é possivel
apontar algumas fases vividas pelos professores durante a carreira, apesar de nao

podermos dizer de um caminho igual para todos os docentes. Para ele, durante os
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primeiros momentos da entrada na carreira, os professores vivem estagios de
“sobrevivéncia e de descoberta” (p.39). O estagio da descoberta se configura no
momento em que o professor esté cheio de expectativas e ansioso pelo encontro com
os alunos, a responsabilidade com suas turmas e com o conhecimento a ser ensinado,
a didatica para o planejamento das aulas, o contato com os demais colegas de
profissdo, toda a euforia que comumente ouvimos ser denominada na escola como
“furor pedagogico”. Ja o estagio da sobrevivéncia ocorre no embate do professor com
a escola real, com as complexas rela¢gées que envolvem o seu trabalho em sala de
aula no cotidiano. Nos primeiros momentos de meu trabalho docente, posso dizer que
vivi os dois estagios de forma concomitante.

Debrucei-me na ardua tarefa de pensar o planejamento das aulas, amparado
por todo “furor pedagogico” de professor recém-formado e com todas as discussoes,
vivéncias e experiéncias fervilhando em minha cabeca. Convencido do entendimento
da Educacédo Fisica como area que trata dos conhecimentos da cultura corporal de
movimento, perguntava: como poderia fazer com que os alunos e alunas, nas aulas
de Educacao Fisica, experimentassem momentos e espacos para reflexdo critica da
sociedade em que estamos inseridos por meio de vivéncias corporais presentes e
legitimadas pela nossa cultura? Quais contetdos iria ensinar diante da gama de
possibilidades encontrada na cultura corporal, a saber, “os jogos, as ginasticas, as
acrobacias, a mimica, o esporte, entre outros” (COLETIVO DE AUTORES, 1992).
Seria possivel elaborar o planejamento das aulas junto com os alunos? De que
maneira os alunos receberiam ou ndo as aulas de Educacéo Fisica antenada com as
concepc¢des mais atuais da area? Como organizar as aulas de forma que todos alunos
pudessem participar de acordo com seus interesses?

Apesar do entendimento de que o curriculo oficial nem sempre expressa as
realizac6es que acontecem na pratica cotidiana da escola, uma vez que o curriculo se
efetiva a partir do processo de “configuracao, implantagcao, concretizacao e expressao
de determinadas praticas pedagogicas e em sua prépria avaliagdo, como resultado
das diversas intervengdes que nele se operam” (SACRISTAN, 1998, p. 101), senti a
necessidade de um material que pudesse me orientar no planejamento das aulas, o
gue é ainda hoje, uma questao muito problematizada por professores da nossa area.
Recorri, entdo, a proposta curricular da Secretaria do Estado de Educacéao de Minas
Gerais (SEE/MG), os Conteudos Basicos Comuns (CBC’s) de Educacéao Fisica dos

anos finais do ensino fundamental e do ensino médio (MINAS GERAIS, 2005).
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Essa nao foi uma escolha fortuita, pelo contrario, eu tinha algumas razfes para
recorrer aos CBC’s. Dentre elas, o fato de a proposta ter sido discutida em algumas
disciplinas durante a minha graduacéo, ter sido a primeira compilacdo de contetdos
da éarea realizada por uma rede estadual no pais, propor uma leitura critica da
Educacao Fisica, e, principalmente porque havia uma aproximac¢do minha com as
professoras Vania de Fatima Noronha Alves e Eustaquia Salvadora de Sousa, duas
das autoras da mesma, que ministravam aulas no curso de Educacéo Fisica da PUC
Minas.

Dessa maneira, inspirado pela leitura da proposta curricular de Minas Gerais,
pensei ser pertinente conhecer melhor o que os alunos entendiam como Educacéo
Fisica, assim como quais conteldos eles ja haviam aprendido e os que tinham
interesse em aprender nas aulas. Parti do “pressuposto de que nao existem formulas
magicas ou receitas prontas de como ensinar, porque 0 ensino, COmMo um Processo
de construgado coletiva, € mediado pela relagdo professor/aluno/conhecimento”
(MINAS GERAIS, 2005, p.24). Para isso, elaborei as primeiras aulas explicando e
dialogando com os alunos sobre o que era Educacdo Fisica, a finalidade desta
disciplina na escola, os conteudos que poderiamos aprender nas aulas e a
importancia da participacdo de todos, dentro de seus limites e possibilidades. Nas
aulas praticas, organizei uma gincana com varias atividades relacionadas a alguns
conteudos da cultura corporal de movimento, que estavam contemplados nos “eixos
tematicos” dos CBC’s da Educacgao Fisica: “esporte, jogos e brincadeiras, danca e
movimentos expressivos” (MINAS GERAIS, 2005, p. 33).

Encontrei diversas dificuldades para implementar a proposta que eu acreditava,
uma vez que os alunos ndo estavam habituados a ideia de que a Educacao Fisica era
uma aula como as demais disciplinas do curriculo, que existia uma gama de
conhecimentos que eles poderiam vivenciar, além daqueles que ja estavam
acostumados: futsal para os meninos e gqueimada para as meninas. No intuito de
superar essa dificuldade, procurei dialogar com os alunos apresentando diferentes
conteudos, para identificar o que eles ja haviam vivenciado, assim como 0s possiveis
interesses de temas que desejavam aprender. Apesar das dificuldades e tensdes, aos
poucos fui construindo com os estudantes novas possibilidades de se pensar e

experimentar a Educacéo Fisica na escola e sua especificidade! em relacéo as outras

1 Jocimar Daolio em seu artigo “A Educacao Fisica escolar como pratica cultural: tensdes e riscos
(2010) ” pontua que as discussdes recentes que se pautam pela concepgdo de Educacéo Fisica
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disciplinas, assim como a vivéncia e reflexado de praticas corporais que ndo estavam
habituados.

Além disso, com o passar dos meses, conhecendo melhor a realidade e o
cotidiano escolar, me coloquei a disposi¢cdo para colaborar no atendimento de
algumas demandas que surgiram na escola, tais como a organizacdo da festa junina,
participacdo com os alunos em eventos artisticos e esportivos, formatura, etc. Ao
conhecer melhor outros professores, pude propor e participar de alguns projetos
interdisciplinares, por exemplo, com a professora de Ciéncias sobre alimentacéo e
habitos saudaveis e com as professoras de Portugués e Geografia sobre a historia de
vida dos alunos (memorial).

No ano de 2013 aceitei o convite dos professores Paulo Sérgio (Ensino
Religioso) e Jorge Bandeira (Ciéncias), para fazer parte da chapa que concorreu a
gestdo da escola. Apesar de ndo ser grande minha experiéncia nem naquela escola,
e também, na carreira docente, entendi que esse novo desafio profissional poderia ser
compensado com muito empenho, dedicacéo e vontade de constituir um ambiente de
aprendizado agradavel tanto para os alunos e seus familiares, como para o0s
funcionarios que ali trabalhavam, melhorando o clima escolar. Nossa chapa foi Unica
e recebemos um numero expressivo de votos “SIM” que aprovaram e legitimaram
nossa eleicao.

Dessa forma, durante o biénio de 2014/2015, pude vivenciar momentos de
grande aprendizado, ndo apenas como professor, mas sobretudo como sujeito
humano. Com as demandas que se fazem presentes na lida como vice-diretor, estive
perante outros desafios da escola, além daqueles da sala de aula, imperceptiveis aos
olhos da comunidade escolar em geral.

No contato mais direto com todos os setores de trabalho, com a comunidade
escolar e com a Secretaria de Educacao, pude compreender o quao complexas e
melindrosas sdo as relacbes que acontecem no cotidiano de uma escola publica
localizada em um bairro de periferia da regido metropolitana de Belo Horizonte.
Percebi o quanto as a¢c0es docentes e as vivéncias escolares sao construidas e

impactadas por inumeras situacdes intrinsecas e extrinsecas ao cotidiano escolar.

orientada por pressupostos das ciéncias humanas, longe de superar antigos problemas da area,
levam ao surgimento de novos debates e questionamentos. Sugere esse autor trés pontos de tensdo
que podem estimular discussdes culturais na Educacdo Fisica escolar: A eficacia simbdlica da
Educacao Fisica escolar; a unidade e a diversidade da Educacdo Fisica escolar; e, o “outro” na
relagdo pedagogica da Educacao Fisica escolar.
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Agucado pelos desafios desse contexto, no ano de 2014 me matriculei em uma
disciplina isolada do Mestrado em Educagao da PUC Minas, “Histéria das disciplinas
escolares: Natureza e método”, ministrada pela professora Vania F. Noronha Alves.
As discussdes realizadas nessa disciplina a respeito do curriculo e de suas
perspectivas, de como se deu o processo de construcdo do conhecimento (disciplinas)
presente na escola, juntamente com as demandas vivenciadas no espaco escolar me
inquietaram, levando-me a alguns questionamentos: por que determinadas areas do
conhecimento e disciplinas sdo mais valorizadas pelo processo educativo do que
outras? Por que no momento das mudancas das matrizes curriculares algumas
disciplinas tinham o numero de aula determinado, enquanto outras deveriam se
digladiar para terem asseguradas seu lugar no curriculo? Por que a Secretaria
Municipal de Educac¢do dava tanta importancia as avaliacfes externas que a escola
teria que fazer? Por que nos anos iniciais do ensino fundamental na Rede Municipal
de Betim, apesar da obrigatoriedade da Educacdo Fisica, ndo havia aulas com
professores especialistas da area?

Essa experiéncia com a retomada dos estudos, tendo como fonte os desafios
enfrentados no meu cotidiano profissional, me mobilizou a ingressar no Mestrado em
Educacdo no ano de 2015. Eu tinha como intencdo compreender o processo de
elaboracdo das propostas curriculares de Minas Gerais e sua implementacdo nas
escolas.

Nesse sentido, parti do pressuposto apresentado por Arroyo (2013) de que o
curriculo escolar, mais do que o conhecimento a ser ensinado aos alunos, se
apresenta como territério constante de lutas e disputas. As praticas do cotidiano
escolar se concretizam como espacos de embates para efetivagdo ou ndo, das
propostas educacionais que refletem os interesses diversos presentes nos projetos
educativos.

Sendo assim, voltando meu olhar atentamente a proposta curricular de Minas
Gerais para Educacédo Fisica, passei a indagar: Por que as propostas curriculares
guase sempre sdo escritas por especialistas? Sera que os professores em atividade
nas escolas sao consultados? Que conhecimentos séo privilegiados? Com que
intencionalidade? Como uma proposta escrita por especialistas é implementada nas
escolas?

Ao decidir compreender as questdes que me inquietavam investigando o

processo historico de construcdo das propostas curriculares, imediatamente lembrei-
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me da professora Eustaquia Salvadora de Sousa, uma das autoras que participou das
etapas de construcao da proposta referida. Vislumbrei a possibilidade de explorar sua
experiéncia nesse processo. Entretanto, percebi que aspectos de sua historia de vida
poderiam ser melhor explorados em relacdo aos curriculos da Educacéo Fisica de
Minas Gerais. Foi ai que vislumbrei a professora Eustaquia como sujeito (objeto) de
pesquisa.

Conforme ressalta Delgado (2006), entre os multiplos critérios para sele¢céo de
potenciais sujeitos a serem entrevistados em uma pesquisa que ird mobilizar
depoimentos orais, a “participagdo ativa no processo histérico pesquisado ou a
condicdo de ndo participante no processo, mas de ser importante testemunha dele”
(p. 25), se faz necesséria. Dessa forma, acredito que minha escolha se deu pelo fato
de saber que Eustaquia, ao longo de sua vida profissional, teve atuacdo efetiva na
area da Educacdo Fisica, tendo participado e contribuido para o desenvolvimento do
curriculo da mesma desde a década de 1970 até os tempos atuais, participando
ativamente na producao de tais documentos.

Meu contato inicial com a professora Eustaquia ocorreu no primeiro periodo da
graduacdo, no segundo semestre de 2008, quando ela ministrou a disciplina
“‘Educacao Fisica: Formacgao e Intervencao Profissional”, que nos mostrou os campos
e possibilidades para atuacdo do professor/profissional de Educacéo Fisica. Nessa
época ela era coordenadora do curso de graduacdo em Educacdo Fisica da PUC
Minas e foi a responséavel pela acolhida dos alunos novatos.

Com o passar dos periodos no curso, pude perceber que a professora
Eustaquia era muito querida, admirada e respeitada pelos alunos e professores de
Educacéo Fisica, ndo s6 em nossa cidade, mas por todo o Brasil. Varios professores
do nosso proprio curso também haviam sido alunos dela na graduagdo. Desse modo,
percebi que o seu envolvimento com a formacdo de professores era de longa data
(PINTO e TEIXEIRA, 2012). Ainda assim, ela sempre se mostrou uma pessoa
sensata, humilde, disponivel e solidaria conosco, sendo homenageada em muitos
momentos ao longo do curso e nas formaturas que se seguiram. Estas qualidades
como coordenadora e professora ja haviam sido destacadas por Leila Pinto e Daniel
Teixeira (2012) em uma homenagem a ela dirigida, ao fazer referéncias sobre seu
trabalho na vice dire¢cdo da Faculdade de Educacgéo da UFMG (FAE/UFMG)

além de toda sua competéncia, revelou-se uma coordenadora extremamente
zelosa com o ambiente educacional, com as relagdes entre professores,
alunos, funcionarios e entre as diferentes areas de conhecimento que
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integram os cursos. Para ela, o bom andamento do processo de ensino-
aprendizagem e os melhores resultados académicos somente podem ser
alcancados com um profundo respeito entre as pessoas, especialmente nos
momentos de divergéncia (PINTO e TEIXEIRA, 2012, p 209).

Tive oportunidade ainda de ser aluno da professora Eustaguia em outro
momento, quando ela se prontificou de maneira muito solicita em auxiliar alguns
graduandos, organizando um grupo que iria prestar o concurso para o cargo de
professor de Educacao Fisica do Estado de Minas Gerais, fui aprovado.

Nesses encontros, a professora tratou sobre os conteludos presentes nos
CBC'’s, apresentou os diferentes contextos pelos quais a pratica da Educacéao Fisica
se fez presente na escola, sobretudo em Minas Gerais, argumentou sobre possiveis
guestionamentos que poderiam ser exigidos no concurso. Percebi que todo aquele
conhecimento da professora era proveniente de sua historia de vida e de sua carreira
construida ao longo de véarios anos de dedicacdo, nos quais se tornou uma
pesquisadora referéncia para a area, pois “esteve presente e participou ativamente
das principais transformacdes pelas quais a Educacédo Fisica passou nas ultimas
décadas”. (PINTO e TEIXEIRA, 2012, p. 208)

Assim, considerei desafiador, pertinente e instigante pesquisar como se deu a
construcdo das propostas curriculares da Educacédo Fisica de Minas Gerais, desde
1976, a partir da histéria de vida da professora Eustaquia.

Ao tentar escrever sobre nossa prépria histéria de vida, nos colocamos diante
de uma tarefa, ou melhor, de uma aventura, repleta de surpresas e complexidades,
pois, ao nos (re) inventarmos cotidianamente, ndo seguimos um caminho ou destino
pré-estabelecido e € exatamente isto que nos permite ir guardando diferentes
experiéncias vividas na meméria?. Ao contar a histéria de vida de uma outra pessoa,
estamos diante um desafio ainda maior, pois o0 que se relata e analisa foi vivido por
outro sujeito.

Posso afirmar que foi grande minha felicidade ao conversar com a professora
Eustaquia e obter uma sinalizacdo positiva sobre minha ideia em pesquisar sua
histéria de vida. Varias vezes ouvi de meus professores durante a graduacao e, de
outros, como o pesquisador da histéria da Educacéo Fisica Tarcisio Mauro Vago, que

alguém ainda teria que escrever a historia de vida da professora Eustaquia, por tudo

2 Segundo Ecléa Bosi (2003, p. 53) “a memodria é, sim, um trabalho sobre o tempo, mas sobre o
tempo vivido, conotado pela cultura, pelo individuo”.
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gue ela representa para a area em Minas Gerais e em todo o Brasil. Confesso que ao
ingressar no mestrado e definir com minha orientadora sobre a possibilidade de
enveredar pela escrita biografica de uma pessoa tdo importante e querida, nédo so pela
sua histéria profissional, mas sobretudo pela pessoa humana que ela &, senti um
verdadeiro “frio na barriga” diante de tamanha responsabilidade.

Eu poderia por exemplo, analisar aspectos que envolvem uma de suas
contribuigdes na area académica advinda de sua tese de doutorado “ Meninos a
marcha, meninas a sombra: a histéria do ensino de Educacdo Fisica em Belo
Horizonte” (1994), que introduziu no pais as discussdes a respeito de género, da
coeducacao e elementos da histéria da Educacao Fisica em Minas Gerais. Ou ainda,
analisar suas experiéncias e contribuicées no trabalho desenvolvido com a gestao de
escolas (referindo-me aqui aos seus anos como vice-diretora da Faculdade de
Educacao da UFMG), ou seu envolvimento com as politicas publicas para a Educacgéao
Fisica, Esporte e Lazer, com a formacédo docente, sua relagdo com as Federacdes
Esportivas, dentre tantas outras possibilidades interessantes. Entretanto, o fato de
estar num programa na poés-graduacdo em Educacado, na linha de Curriculo, me
conduziu a enfrentar o desafio proposto de analisar a sua histéria de vida articulada
com a construcao das propostas curriculares de Educacao Fisica do Estado de Minas
Gerais, uma vez que nossa protagonista participou de todas elas. As propostas datam
da década de 1970 até 2004 — estando essa Ultima em vigor até os dias de hoje na
Rede Estadual de Educacao de Minas Gerais.

Dessa forma, ao decidir pelo foco na participacédo da professora Eustaquia na
construcdo das propostas, temos como questdes que mobilizam este estudo: que
fatores provocaram a elaboracdo de propostas curriculares de Educacéo Fisica em
nosso Estado em cada momento histérico? Quais foram os conteddos propostos nos
curriculos elaborados nesses diferentes tempos histéricos? Como se deu a
participacdo da professora Eustdquia na producdo das propostas curriculares de
Educacéo Fisica desde a década de 1970 até a que esta em vigor? Como sua histéria
de vida se entrecruza com os contextos vividos em nosso pais e as mudancas teoricas
nas concepc¢des curriculares tanto na Educacdo quanto na Educacédo Fisica? Como
ela avalia sua trajetéria pessoal e profissional (académica/ cientifica) no que tange as
propostas curriculares da Educacéo Fisica?

Diante dessas indagacdes tenho como objetivo geral dessa pesquisa analisar

como se deu o processo de construcdo das propostas curriculares de Educacao Fisica
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de Minas Gerais orientadas pela Secretaria de Educacéo, desde a década de 1970
até 2004, analisando a participacdo e presenca de uma professora de Educacéo
Fisica, que participou da elaboragéo de todas elas, buscando refletir sua trajetéria, os
contextos socioeducativos, o0s limites e avangos contidos nas propostas.

Entre os objetivos especificos buscarei entender como e por qué a professora
Eustaquia participou da producéo dessas propostas curriculares; compreender como
ela vé sua participacéo e de que forma sua trajetdria de vida profissional, dentro da
Educacéo Fisica, também foi se modificando; analisar como a historia da Educagéo
Fisica se articula com os contextos historicos da educacédo e do curriculo; entender
como o pensamento curricular desses contextos influenciou na elaboracdo dos
documentos, analisar 0s conteldos presentes nessas propostas curriculares.

Entendo que refletir, analisar e discutir com base nas narrativas, memorias e
histérias de vida de professores, no intuito de produzir conhecimentos nao é novidade
no ambito da pesquisa da histéria da educacao. Entretanto, ao enveredar por esse
caminho para analisar o processo de construgdo das propostas curriculares da
Educacéo Fisica de Minas Gerais, tendo como interfaces as histdrias do curriculo, da
Educacao e da vida da professora Eustaquia, buscarei enquanto pesquisador, trazer
a tona um passado vivenciado por toda uma geracao de profissionais, revivido a partir
do olhar e das memdérias do sujeito da pesquisa, e, que contribuira para a
compreensao da importancia da Educacéo Fisica escolar nos dias atuais.

Apoio-me em Amauri Ferreira e Yonne Grossi (2007), para salientar que, se o
passado é irrecuperavel na sua totalidade, entendo que “o que é possivel resgatar,
para construcéo de suas fontes, sdo fragmentos, valiosos pelo que de significacdo ha
neles” (p. 59).

Com esse entendimento, posso dizer que uma das justificativas dessa pesquisa
€ o fato de que a mesma vai ao encontro da reflexdo sobre nossa propria pratica
docente (e de muitos professores de Educacao Fisica), nosso fazer-se no fazendo,
nossas inquietudes atuais em relagdo ao ensino dos diferentes contetdos do curriculo
da Educacéao Fisica escolar e sua valorizagdo como area de conhecimento presente
no contexto educacional. Nesse intuito, concordo com Cassio Hissa (2013) quando
diz que as inspiragcbes que geram o trabalho do pesquisador devem partir de
indagacoes e sentimentos que se ancoram nas historias e experiéncias desse sujeito,

uma vez que “todas as perguntas que fazem a pesquisa existir sdo extraidas do



38

mundo que, por sua vez, a partir de diferentes lugares sociais, pde questdes fortes e
relevantes” (p. 32).

Dessa forma, ao buscarmos os caminhos metodologicos para abordar o objeto
de estudo dessa pesquisa e trazermos a historia de vida da professora Eustaquia,
estamos cientes da importancia de abordarmos a histéria de vida de professores no
ambito das pesquisas educacionais. Comungamos com Ivor Goodson (1992, p. 75)
que “os estudos referentes as vidas dos professores podem ajudar-nos a ver o
individuo em relagdo com a histéria de seu tempo, permitindo-nos encarar a
interseccéo da histéria de vida com a histéria da sociedade” (GOODSON, 1992, p.
75).

Para isso, no intuito de evocar a voz e as memoérias da professora Eustaquia
irei utilizar os pressupostos da historia oral, trazendo a tona seus depoimentos, suas
memaorias que sao marcados por diversas temporalidades, levando em conta de que
nao se trata da histéria em si mesma, mas sim “um dos possiveis registros sobre o
que passou e sobre o que ficou como heranga ou como memoaria” (DELGADO, 2010,
p. 18).

Nesse sentido, penso que outra justificativa para esse trabalho e que o torna
inédito e relevante, é o fato de ndo encontrarmos em nossa busca bibliografica
nenhuma pesquisa na area curricular onde aspectos da trajetoria de vida de uma
professora fosse objeto de estudo ligado diretamente a essa tematica.

Aponto diferentes trabalhos onde a historia de vida, as memorias narradas e a
trajetéria de professores de Educacdo Fisica foram objetos de estudo, e, que
utilizaram como estratégias metodolégicas de pesquisa fontes narrativas, obtidas por
meio da entrevista oral com os préprios professores, ou, com pessoas que conviveram
com eles: Betti e Mizukami (1997), Santos, Bracht e Almeida (2009), Tavaler e Costa
(2010), Pinto (2012).

Destaco também o trabalho de Juliana Gotschalg (2013), que buscou produzir
registros de memorias sobre a falecida professora Dona Guiomar Meirelles Becker,
considerando sua relacdo com o ensino da Ginastica e seu envolvimento com a
consolidacédo da Educacao Fisica como disciplina escolar, em Minas Gerais e no
Brasil. Utilizando como metodologia a abordagem biografica, o estudo analisou
diferentes documentos relacionados a vida pessoal e profissional da professora, e
também, relatos orais de entrevistados que com ela conviveram, objeto de estudo da

pesquisa. Vale a pena destacar que nesse estudo, Eustaquia contribuiu de forma
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direta. Além de ter sido orientadora, foi entrevistada durante o desenvolvimento do
estudo, uma vez que também foi aluna da professora que era o objeto da pesquisa.

Sendo assim, ao analisar a elaboracéo das propostas curriculares de Educacao
Fisica de Minas Gerais e trazer a histdria da professora Eustaquia, narrada por ela
mesma, estarei valorizando e trazendo contribuicdes de memdrias vivas, repletas de
sentimentos e emocdes, enfim, de vida. Por isso, recorro a Ecléa Bosi (2003) para
dizer que “a historia, que se apoia unicamente em documentos oficiais, ndo pode dar
conta das paixdes individuais que se escondem atras dos episédios” (p. 15). Nessa
perspectiva, acredito na importancia dessa pesquisa, pois “somos muitas historias, e
todas elas representam a histéria da humanidade” (FERREIRA; GROSSI, 2007, p.
56).

De forma a orientar o leitor, ressalto que buscarei no decorrer do texto fazer a
articulacéo e didlogos necessarios entre as narrativas da professora Eustaquia e o
contexto educacional no qual aconteceram. Assim a dissertacdo esta organizada da
seguinte maneira:

No primeiro capitulo, apresento discussées de autores que abordam a
importancia e pertinéncia de tomar a histéria de vida dos professores como
possibilidade para a realizacdo de pesquisas educacionais. Também, os caminhos
metodoldgicos que sustentaram a pesquisa, e por fim, trago a cena alguns aspectos
da trajetéria de vida da professora Eustaquia Salvadora de Sousa.

No segundo capitulo, se apresentam as discussdes a respeito da teoria do
curriculo, os antecedentes do estabelecimento da Educacéo Fisica como disciplina no
curriculo escolar e o contexto educacional brasileiro na década de 1970. Pautei ainda,
as bases tedricas curriculares influenciavam a Educacdo e a Educacgéo Fisica na
década de 1970 e também como se deu o processo de elaboracdo das propostas
curriculares de Educacao Fisica de Minas Gerais haquele contexto.

No terceiro capitulo, discorri sobre as influéncias que permeavam o campo da
Educacdo e da Educacdo Fisica na década de 1980, nesse intuito, investiguei o
processo de construcdo de um documento da Secretaria Estadual de Educacéo, que
se configurou como uma proposta de ensino da Educacgéo Fisica escolar para os anos
iniciais do ensino fundamental.

No quarto capitulo, discuti como se deu o0 processo de construcdo das atuais

propostas curriculares da Rede Estadual de Educacéo de Minas Gerais, os Conteudos
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Basicos Comuns (CBC’s), a participagdo da nossa protagonista e analises desse
documento.

Apresento em seguida, algumas considera¢des finais sobre as questdes
tedricas e metodolégicas que persegui nesse estudo que apontam 0S
desdobramentos desse trabalho e os desafios propostos para a Educacéo e para a

Educacao Fisica na atualidade.
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2 PERCURSOS METODOLOGICOS

Especificamente no que diz respeito a metodologia, ou seja, quais caminhos
enveredei para desenvolver esse estudo, concordo que se trata de “um processo
historico e criativo que se vai fazendo desde o projeto [...] como memoria da pesquisa”
(HISSA, 2013, p.125).

O trabalho aqui desenvolvido se pauta pelos pressupostos da pesquisa
qualitativa, vertente metodoldgica que, segundo a pesquisadora Marli André (2000),
engloba “um conjunto heterogéneo de perspectivas, de métodos, de técnicas e de
analises” (p. 54). De acordo com essa autora, os estudos qualitativos na érea da
educacao ganharam forca a partir da década de 1980, compreendendo um conjunto
de diversas técnicas para interpretacdo e entendimento de fenbmenos e problemas
existentes na sociedade.

Assim como outras metodologias de pesquisa, 0 método qualitativo também é
questionado. Uma das questdes diz respeito ao carater subjetivo da relacdo do
pesquisador com o objeto. Ponderamos que, nenhum estudo cientifico pode ser
considerado totalmente objetivo, ou seja, sem a presenca da subjetividade do
pesquisador. Nesse sentido, Cassio Hissa (2013) colabora com nosso pensamento
quando diz que “ser afetado pelo mundo, portanto, é pressuposto da constru¢ao do
pensamento” (p. 20). Isso porque é por meio de experiéncias sensiveis vividas que 0s
seres humanos, ao interagirem com o mundo, sao influenciados e influenciam o
mesmo, num processo continuo, pois somos seres do e no mundo. Como nos diz
Demo (1995) ao tratar sobre a neutralidade cientifica em seu livro classico sobre
metodologia em Ciéncias Sociais “nem o sujeito € neutro, nem a realidade social é
neutra” (p. 79).

Nesse sentido, estou ciente de que existem variados métodos para a
investigacdo e analise de problemas cientificos, uma vez que diversos sdo 0sS
problemas de pesquisa e distintas as possibilidades de investiga-los. Podemos dizer
que sdo as perguntas problematizadoras que nos direcionam aos métodos de
investigacdo. Penso que essa deve ser uma preocupacdo quando propomos realizar
uma pesquisa cientifica, pois a “concepgao tedrica de um problema ja mobiliza as
alternativas de abordagem metodoldgica” (HISSA, 2013, p. 125).

Uma vez que nosso trabalho se encontra no limiar entre a possibilidade de

explorarmos aspectos da histéria de vida de uma professora (sua trajetdria como
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sujeito historico), opto por analisar sua presenca, participacao e as experiéncias nos
processos especificos vividos e testemunhados pela mesma em relacéo a construcéo
das propostas curriculares de Educacéo Fisica de Minas Gerais.

A definicdo dos caminhos metodologicos desse trabalho levou em conta as
condicbes da propria realizacdo da pesquisa (0 tempo), e ainda, a riqueza de
experiéncias no ambito da Educacéo e da Educacao Fisica, vivenciadas e narradas
pela professora Eustdquia, que tive acesso a partir da pesquisa de campo
(entrevistas), e, pelos materiais pesquisados sobre a professora (producao cientifica,
organizacao e participacdo em eventos, certificados de curso, curriculos, documentos
pessoais). Por isso, percebi que aprofundar meus estudos sobre toda a trajetoria de
vida de Eustaquia, demandaria um tempo maior e seria outra pesquisa, com enfoques
diferentes, o que poderia me afastar até mesmo da linha (curriculo) na qual ingressei
no mestrado. Assim, fiz o recorte no (entre) cruzamento de sua historia de vida e as
propostas curriculares.

Evidentemente que ao tentar trazer o passado a tona, de reconstrui-lo, por meio
de diversas fontes de pesquisa, o pesquisador procura atribuir sentido ao passado.
Nesse sentido, no tempo de rememorar no presente assentado no passado deve-se
entender que “ a questdo da memdria como aberta a uma dialética de lembranga e
esquecimento, alias, deixa aqui de ser limitacdo para a historiografia, e passa a ser
fator de enriquecimento de perspectivas (BARROS, 2009, p.42).

No caso dessa pesquisa, procurei analisar a presenca e participacdo da
professora Eustaquia no processo de construcdo das propostas curriculares, nos
diferentes momentos de sua vida e carreira docente.

Compreendo portanto, que uma pesquisa que abarca elementos histéricos,
com o olhar no presente ao qual pertence, o pesquisador, indagando uma época
passada, procura as mudancas nas lacunas temporais, assim como o0 que permanece
resistindo ao passar do tempo. Nesse aspecto, a pesquisa histérica procura
sustentacdo em diferentes suportes metodolégicos, que buscam a construcdo do
passado com rigor tedrico.

De acordo com a concepcéao de Goodson (1992), pesquisas com base na vida
dos professores, sobre o processo de construcdo da carreira docente e da vida
profissional, apontam interse¢cbes entre as dimensdes pessoais e sociais dos
mesmos. Por isso, argumenta esse autor que “as decisdes relativas ao local onde

pY

exercemos a profissdo e a direcdo que damos a nossa carreira s6 podem ser
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entendidas através de uma compreensdo detalhada das vidas das pessoas’.
(GOODSON, 1992, p. 74)

Diante deste panorama, o trabalho de Névoa (1995) procurou sistematizar as
abordagens (auto)biogréficas e sua utilizacdo em diferentes configuracdes de estudos
gue abordam a vida de professores, baseando-se “nos objetivos e nas dimensdes que
cada uma das abordagens privilegia” (p. 20). Assim, para o autor, entre as pesquisas
com objetivos essencialmente tedricos destacam-se trés dimensdes: “relacionadas
com a investigacéao versus pessoa (do professor) [...] relacionados com a investigacéo
versus praticas (do professor [...] relacionados com a investigacao versus profissdo
(de professor)” (p. 21). No grupo dos objetivos essencialmente praticos, também
temos trés categorias, que sdo “relacionados com a formagéo versus pessoa (do
professor) [...] relacionados com a formacédo versus praticas (dos professores) [...]
relacionados com a formagao versus profissao (do professor)” (p. 22). Por fim, temos
0 grupo dos objetivos essencialmente emancipatorios, “relacionados com a
investigacdo-formacédo versus pessoa (do professor) [...] relacionados com a
investigacdo-formacdo versus praticas (dos professores) [...] relacionados com a
investigacao-formacao versus profissdo (do professor) (idem).

Diante das categoriza¢6es propostas, 0 autor argumenta que ndo se esgotam
as possibilidades de uso da histéria de vida. Encontro nesta ultima categoria
apresentada por Névoa (1995), o aporte tedrico/metodoldgico para o desenvolvimento
deste estudo, uma vez que abordei a histéria de vida de uma professora a partir de
suas memdarias, suas narrativas orais e sua relacdo com o desenvolvimento das
propostas curriculares da Educacéo Fisica.

Nesse intuito, ao adotar a perspectiva da histéria de vida, em contato com o
sujeito de sua pesquisa, busquei produzir conhecimentos historicos, socioldgicos,
validados cientificamente, para isso, € imprescindivel pensarmos que no “processar
da memodria estdo presentes as dimensdes do tempo individual (vida privada-reoteiro
biogréafico) e do tempo coletivo (social, nacional, internacional)’” (DELGADO, 2006,
p.16). Para essa autora

a memoria é a base construtora de identidades e solidificadora de consciéncias
individuais e coletivas. E elemento constitutivo do auto-reconhecimento como
pessoa e/ou como membro de uma comunidade publica, como uma nacgéo, ou
privada, como uma familia (DELGADO, 2006, p. 38)
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Nessa perspectiva, dialogando com José D’Assuncdo Barros (2009),
entendemos que a memoéria ndo pode ser considerada simplesmente como um

acumulo de dados ou informagdes que diz de um coletivo ou da vida individual

devendo ser antes compreendida como “territério”, como espaco vivo, politico e
simbolico no qual se lida de maneira dinAmica e criativa com as lembrangas e com
0s esquecimentos que reinstituem o ser social a cada instante (p. 36)

Cada sujeito historico tem seu olhar, sua historia, que o fez e faz enxergar e
rememorar a realidade em que vive e viveu de maneira singular, Unica. Assim, ao
vivermos e sentirmos o mundo de forma diferente, por maior que seja o esforco de
uma sociedade globalizante e universalizante “destituida de memoarias e expectativas”
(Teixeira et al, 2006, p. 40), construimos nossas memarias que sao fontes preciosas
e significativas. Apoio-me em Bosi (2003) para dizer que

pela memdria, o passado ndo s6 vem a tona das aguas presentes, misturando
com as percepgdes imediatas, como também empurra, “desloca’ estas
Gltimas, ocupando o espaco todo da consciéncia. A meméria aparece como
forca subjetiva ao mesmo tempo profunda e ativa, latente e penetrante oculta
e invasora. (p.36)

A opcao pela conducédo desse trabalho com foco na andlise das propostas
curriculares de Educacdo Fisica de Minas Gerais adotando depoimentos da
professora Eustaquia, me remeteu as memarias dos trabalhos realizados pela mesma
enquanto docente. Segundo Ecléa Bosi (1994), é imprescindivel analisarmos as
memodrias do trabalho, uma vez que este representa a acdo humana, a capacidade de
transformar o mundo, ao fazer parte da vida dos sujeitos, dos cotidianos, forja marcas
em suas histérias, ao mesmo tempo em que atende as demandas da insercédo nas
relacdes sociais, culturais e econdmicas.

Nesse sentido, apesar de nao ter realizado uma biografia nessa pesquisa,
concordo com a autora que as memarias do trabalho sao imprescindiveis também em
uma pesquisa que aborda aspectos da historia de vida, pois, “quanto mais a memoria
revive o trabalho que se fez com paixdo, tanto mais se empenha o memorialista em
transmitir ao confidente os segredos do oficio” (BOSI, 1994, p. 481).

Essa confissdo apaixonada a que se refere Bosi (1994) pdde ser observada

durante as entrevistas® com a professora Eustaquia, em diversos momentos.

3 Foram realizadas trés entrevistas com a professora Eustaquia, das quais extraimos os dados
analisados nessa pesquisa, cada uma enfocando os diferentes contextos, dessa forma, no intuito
de organizar o texto do trabalho, os relatos orais foram citados de trés maneiras: SOUSA, 2016a;
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Extrapolando as perguntas que lhe eram feitas, ela narrava com entusiasmo e
detalhes, momentos de suas experiéncias profissionais. Para ilustrar essa evidéncia,
descrevo uma de suas narrativas, quando ela destacou que, quando ainda era uma
professora recém-formada, teve um envolvimento marcante com as federacdes
esportivas, na FUME (Federacdo Universitaria), nas quais era responsavel pela
organizacdo da alimentacdo dos atletas de Minas Gerais durante as viagens e

também pela organizagéo dos desfiles

[...] Entdo eu ia, pegava meu carro, ia l& na “Biscoito Cardoso”, “Nestlé”, ndo sei
quantas latas... ia na “Itambé”... Eu lembro que a “ltambé” langou leite em pé, entao
ganhei ndo sei quantos sacos de leite em pd. O “Perrela” me deu uns dois ou trés,
nao é presunto nao, aquele outro negdcio, salame, mortandela, que tinha que cortar.
Al eu conseguia essa coisa toda. Ficava preparando um saco de viagem apra cada
um, pra cada atleta. Outra coisa que eu também organizava eram os uniformes e
os desfiles. Fazia cada loucura... assim... de ir pra Barbacena. Ganhei la um monte
de rosas de tipo exportacdo pra levar pro Ceard, porque nés inventamos que no
desfile do Ceard, os atletas iam dar flores, flores de Minas. Fui eu em uma Kombi
velha (risos)[...] (SOUSA, 2016a)*

Dessa forma, ressalto que neste trabalho, mesmo com o recorte necessario ao
objeto de estudo, e ainda com a utilizacdo de outras fontes documentais, no intuito de
explicitar o0s momentos mais importantes focados pela pesquisa, ndo desconsiderei a
histéria da vida da entrevistada em sua totalidade, pois “a memaoria opera com grande
liberdade escolhendo acontecimentos no espaco e no tempo, ndo arbitrariamente,
mas porque se relacionam através de indices comuns” (BOSI, 2003, p. 31)

Nesse sentido, aproximei-me da teoria da historia oral buscando elementos que
me possibilitariam tratar “a memdria como um aspecto a ser problematizado e
atravessado por novos questionamentos, € ndo como mera instancia capaz de
fornecer informacdes sobre este ou aquele processo” (BARROS, 2009, p. 60).

Em sua obra que trata da histéria oral como a voz do passado, Paul Thompsom
(1992) entende que a mesma “ndo € apenas uma descoberta, mas também uma
reconquista. Oferece a histéria um futuro livre da significacdo cultural do documento
escrito” (p. 103). Na medida em que o pesquisador estd em contato com o sujeito,

objeto do estudo, evidenciando seus relatos orais “contribui para uma histéria que néo

SOUSA, 2016b; e, SOUSA, 2016c.
4 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada com a Professora Eustaquisa Salvadora de
Sousa, em sua residéncia, na cidade de Belo Horizonte, em 05 de julho de 2016.
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€ sO mais rica, mais viva e mais comovente, mas também mais verdadeira” (idem, p.
137).

Aa historia oral foi utilizada também no sentido apontado por Lucilia Delgado
(2006). Na perspectiva dessa autora, estudos que utilizam essa metodologia,
buscando reconstituir testemunhos e histdrias de vida, tem como grande dilema o
entendimento sobre o que é histéria oral. A autora entende a essa vertente
metodoldgica como uma das possibilidades para producéo de conhecimento historico,
sendo

um procedimento metodolégico que busca, pela construcdo de fontes e
documentos, registrar, através de narrativas induzidas e estimuladas, testemunhos,
versdes e interpretagfes sobre a Histéria em suas multiplas dimensdes: factuais,
temporais, espaciais, conflituosas, consensuais. Nao € portanto, um compartimento
da histdria vivida, mas, sim, o registro de depoimentos sobre essa histdria vivida.
(DELGADO, 2006, p. 16)

Jorge Lozano (1996) por sua vez, afirma que mais que simplesmente uma
técnica “é antes um espaco de contato e influéncia interdisciplinares, sociais, em
escalas em niveis locais e regionais; com énfase nos fenbmenos e eventos que
permitam, através da oralidade, oferecer interpretacfes qualitativas dos processos
sociais” (p. 16). Essa perspectiva interdisciplinar que permeia a histéria oral é
salientada por Thompsom (2002) que procura defini-la de forma mais ampla como “a
interpretacéo da histéria e das mutaveis sociedades e culturas através da escuta das
pessoas e do registro de suas lembrancas e experiéncias” (p. 9). Diante disso,
entendo que temos que considerar a dimensdo subjetiva presente na experiéncia
humana como essencial ao desenvolvimento dessa metodologia de pesquisa
historica.

De acordo com Delgado (2006, p. 17) “historia, tempo e memoaria sdo processos
interligados”. Esse entendimento é compartilhado por Francgois (1996), para ele, ao
procurar dar voz aos sujeitos por meio das narrativas “a historia oral tem uma fungao
propriamente politica de purgagdo da memoaria” (p.12). Ou seja, busca-se o que foi
vivido de forma mais significativa nos tempos e nas vidas dos sujeitos para
compreender o presente. Segundo Thompsom (2002), ao abordar o uso da historia
oral e a contemporaneidade, o papel da memoaria deve ser discutido como “questao

fundamental para os historiadores orais, mas acho que deveriamos aborda-lo
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positivamente, com confianca na dupla forca da histéria oral, tanto objetiva quanto
subjetiva” (p. 23).

Sem duavida, estudos que se apoiam na histdria oral como metodologia devem
levar em conta que a memoria é fonte primordial, que ao serem relatadas nas

entrevistas e depoimentos possibilitam abordagens distintas, nas quais

multiplas variaveis -temporais, topogréficas, individuais, coletivas- dialogam entre
si, muitas vezes revelando lembrancas, algumas vezes de forma explicita, outras
vezes de forma velada, chegando em alguns casos a oculta-las pela camada
protetora que o préprio ser humano cria ao supor, inconscientemente, que assim
estd se protegendo das dores, dos traumas e emogdes que marcaram sua vida
(DELGADO, 2006, p. 16)

Ampliando as discussoes, a histéria oral pode ser entendida segundo Teixeira
et al (2006) como modalidade presente nos estudos qualitativos, “sustentados por
alguns pressupostos teorico-epistemoldgicos, entre eles o de que 0s sujeitos ou
autores sociais sdo seres de memoria, de cultura e de histéria” (p. 30). Sendo,
portanto, sujeitos reflexivos, interpretativos, que ao darem ressignificado e sentido ao
mundo, o fazem a suas vidas e experiéncias.

A histéria oral abandona a ideia de que o conhecimento cientifico € neutro,
incontestavel, impde que é preciso relativizar de certa maneira o conhecimento
produzido e transmitido, pois ndo ha como pensar no conhecimento sem levar em
conta as diferentes circunstancias vividas, os sujeitos e os lugares sociais. Nesse

sentido, podemos entender a histéria oral como movimento, onde

em suas narrativas, 0s sujeitos ndo apenas trazem a tona suas lembrancas,
reminiscéncias e suas interpretacfes, mas as revivificam e reinterpretam. Ao
narrarem suas vidas 0s sujeitos revigoram, significam e ressignificam o que viveram,
0 que viram, o0 que ouviram, o que testemunharam, o que protagonizaram, em uma
dindmica em que vao se (re) conhecendo como sujeitos histéricos e sujeitos de suas
histérias, seus artifices” (TEIXEIRA et al, 2006, p. 35)

Portanto, nessa pesquisa, que o objeto da narrativa é a vida e a experiéncia
humana, recorri ainda as analises de Christine Delory-Momberger (2006) nas quais é
entendido que ao narrar o ser humano se forma, criando e experimentando sua propria

histéria de vida, pois

€ a narrativa que faz de nds o proprio personagem de nossa vida e que da uma
historia a nossa vida. Em outros termos, ndo fazemos a narrativa de nossa vida
porque temos uma histéria; pelo contrario, temos uma histéria porque fazemos a
narrativa de nossa vida (p.341).
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De certa maneira, esse entendimento dialoga com um dos pressupostos
orientadores do trabalho de Kofes (2001, p.12) segundo o qual “ndo narrar alguém ou
algo é um mecanismo eficaz de institui-los, metaforicamente, como mortos”. Na
verdade, ao trazer as narrativas orais, acredito nas mesmas como possibilidades de
afirmacado de que os seres humanos sdo construtores de sua propria histéria a partir
de sua visao, representacdo e rememoracéo dos diferentes fatos acontecidos em
distintas temporalidades.

Conforme salienta Delgado (2006), as narrativas sdo instrumentos, fontes
preciosas e peculiares para construgao da histéria, sendo “suporte do poder e do olhar

das vozes da memoaria" (p.44). Nesse aspecto, concordo que as

narrativas sob a forma de registros orais ou escritos sdo caracterizadas pelo
movimento peculiar a arte de contar, de traduzir em palavras os registros da
memodria e da consciéncia da memaria no tempo. Sdo importantes como estilo de
transmissdo, e geragdo para geragdo, das experiéncias mais simples da vida
cotidiana e dos grandes eventos que marcaram a histéria da humanidade.
(DELGADO, 2006, p. 43)

Em sua tese, Almeida Junior (2013) explorou, juntamente com outros recursos
metodoldgicos, as narrativas e saberes de professores de Educacgéo Fisica. Para ele,
essa abordagem metodolégica € uma rica possibilidade para conhecer de forma mais
profunda a vida e o trabalho docente. Para o autor, citando Benjamin (1994), a
narrativa possibilita a acdo pessoal humana de rememoracéo e de ressignificacdo de
suas experiéncias, por meio de “memodrias repletas de significados, sentimentos e
sonhos (p. 6). Ao tomar como referéncia Botia (2002), o autor afirma que a narrativa

€ compreendida como

a qualidade estruturada da experiéncia entendida e vista como um relato que
se constitui em formas de produzir sentido a partir de agbes pessoais, em
determinado contexto de tempo e espaco, por meio da descri¢do e andlise de
dados biogréficos. A narrativa constitui-se, entdo, numa forma particular de
reconstrucdo da experiéncia, através da qual, mediante um processo de
reflexdo, da-se significado ao acontecido ou vivido. (ALMEIDA JUNIOR,
2013, p. 8)

Contudo, cabe salientar que néo procurei entender os depoimentos orais, as
narrativas da depoente, como verdade absoluta sobre os temas abordados pela

pesquisa, no sentido de analisa-los apenas como “exaltagéo ou critica pura e simples
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0 que passou, mas, sim, em meio de vida, em procura permanente de escombros, que
possam contribuir para estimular e reativar o didlogo do presente com o passado”
(DELGADO, 2006, p. 31)

Sendo assim, entendo que a histéria oral muito mais que apresentar e construir
objetos ou documentos cientificos e histéricos, procura estabelecer uma relacdo entre
pesquisador e pesquisado. Essa relacdo acontece no desenvolvimento da pesquisa
quando acontecem as entrevistas, momentos em que transparecem, diferentemente
dos documentos, as “paixdes individuais que se escondem atras dos episddios”
(BOSI, 2003, p. 15).

Portanto, partirei agora para apresentar como se deu esse importante e crucial
processo de nossa pesquisa, as entrevistas. Uma vez mais, dialogo com Thompsom
(2002) para quem

aprender a ouvir € uma habilidade humana fundamental: para aqueles que
importam, a histéria oral estd ai para nos ajudar a compreender melhor nossos
passados e para criar memarias nacionais muito mais ricas, mas também para nos
ajudar a construir um futuro melhor, mais amavel, mais democrético.( p. 28)

2.1 As entrevistas, possibilidade de ricas experiéncias

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte¢a ou nos toque, requer
um gesto de interrupgdo, um gesto que € quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, para olhar, para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago. (LARROSA,
2014, p. 25)

Essa passagem do pensamento de Larrosa (2014) sobre a experiéncia
representa de forma concreta 0s momentos que experimentei ao entrevistar a
professora Eustaquia. Sem duvida, essa etapa da pesquisa foi 0 momento mais
marcante e de maiores possibilidades de aprendizagem que vivenciei durante o
desenvolvimento dessa pesquisa. Tardes nas quais fui recebido no apartamento da
professora Eustaquia com muita disponibilidade, carinho e atengcdo. Momentos em
gue pude viver muito mais que a experiéncia de um pesquisador, mas, sobretudo, a

do encontro, que me propiciou ao escutar as memorias da depoente, aprendizagens
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distintas, sorrisos, enfim, emoc¢6es. Comungo com o pensamento de Bosi (2003) ao

dizer que nessas situacoes

narrador e ouvinte irdo participar de uma aventura comum e provardo, no
final, um sentimento de gratiddo pelo que ocorreu: o ouvinte, pelo que
aprendeu; o narrador, pelo justo orgulho de ter um passado tdo digno de
rememorar quanto das pessoas ditas importantes (BOSI, 2003, p. 61).

Dessa forma, entendo a entrevista como processo de interacdo entre dois
sujeitos, portanto, muito mais que coleta de dados ou informac¢bes sobre um
determinado tema cientifico, primordiais na realizag&o de trabalhos na histéria de vida,
trata-se de uma rica possibilidade da vivéncia de experiéncias na medida em que
temos a “presenca de um individuo que aceita falar da sua vida para outros, que sao
ao mesmo tempo estranhos e cumplices em um projeto comum, 0 que cria um lago
de presenga” (LE VEN, FARIA e MOTTA, 1996, p. 216). Deste modo, ndo ha como
negar a relacdo transformadora que passa a existir entre pesquisador e pesquisado,

uma vez que

captar registros multiplos através de entrevistas e coletas de depoimentos torna-se
uma interessante estratégia para multiplicar pontos de vista, confronta-los, op6-los
aos fatos propriamente ditos com vistas a problematiza-los (BARROS, 2009, p. 62)

Assim, a entrevista ao evocar as narrativas, se propde a “escutar os sujeitos
gue, generosamente, emprestam e confiam suas vidas aos (as) entrevistadores (as),
gue delas recolnem ndo somente os fatos, mas os sentidos, os significados e
interpretacdes que os sujeitos Ihes conferem” (TEIXEIRA et al, 2006, p. 42).

Diante da importancia dessa etapa no processo de pesquisa, é preciso que
sejam tomados alguns cuidados. Sem duavida, em pesquisas que se pautam pela
historia oral, as entrevistas podem ser consideradas como momento crucial. Nesse
intuito, busquei orientar esse trabalho com base nas etapas propostas por Delgado
(2006).

Sobre essas etapas Delgado (2006) destaca a sua importancia para a producao
do documento a partir das narrativas orais. Nesse sentido, 0os passos apresentados
pela autora sdo: a definicho do objeto de estudo ou do projeto de pesquisa,
preparacdo da entrevista ou depoimento, preparacdo de roteiros, realizacdo de
entrevistas, e por fim o processamento e analise das entrevistas. Esse Ultimo envolve
trés momentos: transcrigdo, conferéncia de fidelidade e analise. De acordo com esses

pressupostos realizei cinco encontros com a professora.
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O primeiro, foi realizado em conjunto com a orientadora da pesquisa, nao foi
propriamente uma entrevista, e dessa forma, nao foi gravado. Essa visita aconteceu
logo apdés a definicdo do objeto de estudo da pesquisa. Na perspectiva de Delgado
(2006, p. 26) “como passo subsequente a escolha dos potenciais entrevistados, é
aconselhavel o estabelecimento de contatos preliminares com cada um deles”. Na
verdade, se tratou de um momento para explicarmos a professora 0s objetivos
pretendidos pela pesquisa, 0s possiveis usos de seus relatos e a importancia deles
para o trabalho, e ainda, para verificarmos a disponibilidade de datas e local para
realizacdo das entrevistas.

Durante a conversa, Eustaquia se mostrou muito entusiasmada e solidaria com
a proposta, enfatizou a importancia para a area da Educacéo Fisica, o estudo sobre
as propostas curriculares. Como sua histéria de vida seria referéncia para o trabalho,
a professora se colocou a disposicéo para contribuir com o que fosse necessario, seja
por meio das entrevistas, ou mesmo de empréstimo de documentos significativos que
poderiam auxiliar “a expressao das lembrangas” (DELGADO, 2006, p. 46).

O segundo encontro se deu apés a conclusdo do projeto de pesquisa e 0
mesmo ser aprovado pela parecerista. Decidi por esse encontro diante de algumas
ponderacbes. Primeiramente, foi o momento de levar o TCLE (Termo de
Consentimento Livre Esclarecido) para que a professora autorizasse formalmente a
pesquisa. Num segundo momento, pensei ser pertinente a professora ter acesso ao
projeto de pesquisa que seria desenvolvido. E por fim, compreendi ser de grande
importancia o seu olhar e sua opinido sobre o projeto, como professora pesquisadora,
gue ao longo de sua carreira adquiriu variadas experiéncias e conhecimentos no
campo da pesquisa cientifica.

Apesar de nado ter sido transcrito, esse encontro teve o &udio gravado,
utilizando o aparelho celular. Optei por ndo transcrevé-lo devido ao fato de ter sido
uma conversa informal, na qual a professora exp6s consideracdes importantes sobre
o projeto. Entre os apontamentos feitos, Eustaquia problematizou foco que eu
pretendia investigar, se era sua histéria de vida ou as propostas curriculares. A
professora ponderou sobre a minha intencdo em pesquisar sua histéria de vida na
Educacdo Fisica, considerando que esta seria uma tarefa complicada devido ao
tempo para realizacdo da empreitada, e diante da diversidade de experiéncias

vivenciadas em sua trajetoria profissional. Aléem disso, considerei a ponderacao da
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professora de que o trabalho poderia seguir rumos que nos afastaria da linha de
pesquisa, o curriculo.

Destaco ainda sobre esse encontro, 0s materiais que a professora Eustaquia
me emprestou, uma pasta contendo varios documentos, desde pessoais, tais como
fotocOpia de sua carteira de trabalho, até certificados de cursos e eventos que ela
participou no decorrer de sua trajetoria profissional. Esse material foi muito
enriquecedor e procurei analisa-los em dialogo com os dados apresentados pela
professora no decorrer das entrevistas.

ApoOs esses dois encontros, iniciei juntamente com a orientadora, 0 processo
de elaboracédo do roteiro das entrevistas. Thompson (1992) ao tratar dessa etapa da
pesquisa em histdria oral, explica que as entrevistas ndo podem ser completamente
livres, “para comegar, ja é preciso estabelecer um contexto social, o objetivo deve ser
explicado, e pelo menos uma pergunta inicial precisa ser feita” (p. 258). Entretanto,
argumenta o autor que o roteiro da entrevista ndo pode ser totalmente rigido e nem
flexivel, pois “o objetivo de uma entrevista deve ser revelar as fontes do viés,
fundamentais para a compreenséo social, mais do que pretender que elas possam ser
aniquiladas por um entrevistador desumanizado” (idem, ibdem).

De acordo com Delgado (2006) os roteiros das entrevistas devem abordar a
“sintese das questdes levantadas durante a pesquisa em fontes bibliograficas, em
fontes priméarias e nas informacfes recolhidas no primeiro contato com o futuro
entrevistado” (p.26). Nos roteiros de entrevistas as perguntas apresentadas pelo
pesquisador devem ser muito bem pensadas de forma logica e inteligente, sendo
explicadas e direcionadas aos sujeitos participantes da pesquisa, de forma que os
mesmos fiquem bem a vontade para respondé-las, garantindo assim uma narrativa
natural que possibilite a obtencdo por via da memoéria de maiores informacdes e
descricbes de como o0s acontecimentos relacionados ao objeto da pesquisa
aconteceram.

No intuito de entender como foram produzidas as propostas curriculares de
Educacao Fisica de Minas Gerais, e como se deu a participagdo da professora
Eustaquia nesse contexto, os roteiros das entrevistas desse trabalho foram

construidos com base nas entrevistas tematicas, que sdo aquelas

gue se referem a experiéncias ou processos especificos vividos ou testemunhados
pelos entrevistados. As entrevistas tematicas podem, por exemplo, constituir-se em
desdobramentos dos depoimentos e histéria de vida, ou compor um elenco
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especifico vinculado a um projeto de pesquisa, a uma dissertacdo de mestrado ou
a uma tese de doutoramento” (DELGADO, 2006, p. 22)

Dessa forma, realizei trés encontros com a professora, nos quais procurei
observar as recomendacfes apresentadas por Delgado (2006) para realizacdo de
entrevistas tematicas. Os roteiros das entrevistas foram construidos com perguntas
direcionadas sobre seu envolvimento e participagcdo na escrita das propostas
curriculares de Educacéo Fisica de Minas Gerais. Entretanto, deixei fluir a entrevista,
evitando interromper a narrativa da professora. As entrevistas tiveram o audio gravado
e também foram filmadas pelo entrevistador (pesquisador).

Com relacdo a etapa de transcricdo das entrevistas, entendo que € um
momento que requer muita atencdo por parte do pesquisador. Assim sendo, 0
momento da transcricdo da entrevista foi encarado como uma analise inicial, uma vez
que o préprio pesquisador, foi o entrevistador e quem transcreveu as narrativas orais
para versoes escritas. Por isso, no momento da transcricdo, com base nas anotacoes
no diario de campo, foi possivel questionar e explorar, varias acdes que se
desencadearam e foram observadas no processo da entrevista, elementos que podem

Nao ser expressos verbalmente. Para Toloi e Manzini (2013)

somente através da transcricdo podemos notar se 0s objetivos da pesquisa
realmente foram contemplados. Junto a entrevista o pesquisador tem uma
base dos acontecimentos, mas na transcricio se mostra as evidencias
desses aspectos, sendo de fundamental importancia para identificar as
opinibes, concepcgbes, percepcdes, avaliagbes e descricdes sobre fatos
internos a pessoa ou externos a ela (p. 306)

Delgado (2006) aponta que um dos grandes desafios referentes a analise das
entrevistas, que sdo depoimentos singulares, € “construir evidéncias e estabelecer
correlacdes e andlises comparativas que possam contribuir para que os objetivos da
pesquisa sejam alcangados da melhor forma possivel” (p. 29). Nesse sentido, pontuo
que a reflexdo e analise sobre documentos oficiais (propostas curriculares) me
permitiram essas correlacdes. Busquei fazer a leitura dos mesmos, em concordancia
com Delgado (2006), na qual “histéria oral e pesquisa documental, normalmente
caminham juntas e se auxiliam de forma muatua” (p. 24). Por isso, estas foram
verificadas como fontes de registros, analisadas como possibilidades para referendar
e/ou contrapor a fala da professora e discutir como foi pensada a constru¢do do

curriculo da Educacéo Fisica mineira nas determinadas época. Nesse sentido
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0s documentos sdo registros escritos que proporcionam informacdes em prol
da compreensdo dos fatos e relacdes, ou seja, possibilitam conhecer o
periodo histérico e social das acdes e reconstruir os fatos e seus
antecedentes, pois se constituem em manifestacfes registradas de aspectos
da vida social de determinado grupo. (OLIVEIRA, 2007, apud SOUZA,
KANTORSKI; LUIS, 2012, p. 223).

Alessandra Pimentel (2001) ao abordar o método da analise documental e seu
uso numa pesquisa historiografica, diz que “dependendo do objetivo da pesquisa, a
analise de documentos pode se caracterizar como instrumento complementar ou ser
o principal meio de concretizagao do estudo” (p. 191). No caso dessa pesquisa, as
propostas curriculares sdo documentos de referéncia. Foram analisados quatro
documentos produzidos pela Secretaria de Estado de Educacédo de Minas Gerais, cuja
elaboracao teve a coordenacdo da professora Eustaquia. Dois desses documentos
foram produzidos na década de 1970, sendo o primeiro o “Manual de Orientacéo,
curriculo de 1° grau, Educagéo Fisica” (1976) e o segundo denominado “A Educacgao
Fisica no ensino de 1° grau” (1978). Outro documento analisado foi “Educagéao Fisica
de Base, relato de uma experiéncia em classes de 12 a 42 série do 1° grau e preé-
escolar’ (1984). Trata-se de um projeto de criacdo e implantacdo de laboratérios de
Educacdo Fisica nas quatro primeiras séries do 1° grau e pré-escolar da Rede
Estadual de Minas Gerais. Por fim, analisei a atual proposta curricular vigente de
Educacao Fisica do Estado de Minas Gerais, os Contetdo Basicos Comuns (CBC) do
ensino fundamental e médio (2005).

Ao investigar esses documentos, que também se configuram como “auxilios
para a memoria” (THOMPSON, 1992, p. 265), busquei conferir-lhes valor histérico,
apesar de estar ciente de que todo documento apresenta limites préprios para
entender determinado contexto histérico e sociocultural. Assim sendo, para a
compreensao do objeto de estudo, busquei fazer a articulagdo constante “a partir dos
conhecimentos e instrumentos” (PIMENTEL, 2001, p. 194) de que dispomos, ou seja,
a histoéria de vida da professora Eustaquia e as propostas curriculares da Educagéao
Fisica de Minas Gerais oficiais.

Por isso, nos capitulos que seguem, explorei as circunstancias em que as
propostas curriculares de Educacéo Fisica de Minas Gerais foram escritas, como
foram pensadas e o porqué das mudangas ocorridas, tive como ponto de apoio a

histéria de vida da professora Eustaquia. Concordo que



55

mais que o documento unilinear, a narrativa mostra a complexidade do
acontecimento. E a via privilegiada para chegar até o ponto de articulacdo da
Histéria com a vida quotidiana. Colhe pontos de vista diversos, as vezes opostos, é
uma recomposicao constante de dados. (BOSI, 2003,p 20)

Trazer a tona a voz do sujeito que participou desse processo por meio de suas
narrativas e memorias é imprescindivel para alcancar os objetivos desse trabalho.
Mas, antes de enveredar por esse caminho, considero imprescindivel

apresentar, afinal, quem é a professora Eustaquia?

2.2 Eustaquia Salvadora de Sousa: apresentando a professora

Segundo Ecléa Bosi (2003, p.17) “quando se trata da historia recente, feliz o
pesquisador que se pode amparar em testemunhos vivos e reconstituir
comportamentos e sensibilidades de uma época!” E assim que me sinto em poder
testemunhar a histéria dessa professora. Inspirado pelo pensamento de Bosi e
quebrando as etapas previstas pelas estratégias das entrevistas tematicas, finalizei
nosso ultimo encontro, perguntando a professora, afinal, quem é Eustaquia Salvadora

de Sousa, para que ela mesma pudesse se auto definir. Eis sua resposta:

[...] Eu acho que eu... Eustaquia é uma professora, acho que a minha marca forte é
ser professora, professora de Educacdo Fisica. Que teve, teve oportunidade ao
longo de sua vida de participar intensamente, de diversos momentos, de diversos
didlogos, de experiéncias com diferentes pessoas. Entdo, eu trabalhei com
criancinhas, trabalhei com idoso, ensinando a nadar, com adolescentes,
universitarios, com meus pares, né. Eu acho que eu, eu fui uma professora
privilegiada, ao mesmo tempo, porque eu vivia dentro da escola. Primeiro, minha
trajetoria € toda na escola publica, a ndo ser nos Ultimos anos que eu estive na PUC,
mas toda a minha vivéncia foi em escola publica. E dentro da escola publica eu tive
chance, chance, quer dizer, me foi... eu sou uma professora grata ao povo brasileiro
gue me deu a chance de fazer um mestrado, que me deu a chance de fazer um
doutorado, me deu a chance de fazer viagens ao exterior, €, vendo coisas de
Educacéo Fisica, participando de eventos ... De ter participado de muitos momentos
marcantes da histéria da Educagéo Fisica no Brasil, tipo, discussao da Constituicao
de oitenta e oito (1988), discussdo da LDB, discussdo da criacdo do Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), discussao do (risos) ... do que mais ... da
chamada carta de Belo Horizonte, naquele movimento politico (até depois eu vou te
dar uma), de varios eventos do MEC, dos jogos universitarios brasileiros, dos jogos
estudantis brasileiros. E, tive um grupo de colegas por onde eu passei, seja em
escola, de ensino fundamental, ensino médio, na universidade, pessoas muito ricas
assim sabe, que contribuiram muito comigo o tempo todo. Eu acho que eu sou uma
pessoa privilegiada. E meus alunos, que sempre me deram muita alegria, né. Eu
acho que a melhor coisa do professor, a base do professor é seu aluno né. E que,
eu me sinto muito orgulhosa, as vezes vejo alguns, ai eu falo: - ai que bom, parece
gue eu contribui alguma coisa com a formacéo deles. Isso quer dizer, me enriquece
enquanto pessoa e, 0 que mais ... E ao mesmo tempo, €é ... eu sou uma professora
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que tenho a sensacéo de ter vivido isso tudo, mas ainda saber muito pouco, sabe?
... E, da propria area, porque tem muito a descobrir, a cada dia tem coisas a serem
criadas, descobertas, porque envolve pessoas, envolve pessoas, pessoas mudam,
0 mundo muda, é ... 0 que mais, acho que € isso, acho que eu esqueci (risos) ... &,
eu acho que é isso, eu me sinto feliz de ter optado por essa area, que me deu muito
mais alegrias, aliada a desafios, e etc, do que tristezas, do que aborrecimento.
Entdo, eu sou uma pessoa feliz, uma pessoa realizada. Eu acho que eu voltaria a
te dizer aquilo o que eu disse la no inicio, assim, eu fui para uma area que lida com
a alegria né, isso é muito bom, lida com ... vocé tem possibilidade de lidar com a
alegria, com os seus colegas, com seus amigos, com seus alunos o tempo todo, né.
Entédo eu acho que é isso ... Em alguns momentos eu acho que dei uma contribuicéo
significativa para as coisas, para eventos, para ideias “né”, em outras eu acho que
eu fui fraca, ndo tive algo suficiente, entendeu? ... acho que € isso, € isso (risos) [...]
(SOUSA, 2016 cb)

Nessa fala, pode-se ver as marcas da professora Eustaquia, uma delas o fato
de ser uma pessoa discreta, reservada, pois falou pouco de si e de sua personalidade.
Preferiu destacar a trajetoria profissional que trilhou a partir de suas escolhas, as
pessoas que passaram pelos seus caminhos, sua alegria em ser “Professora de
Educacdo Fisica”, assim como seus limites. Ao definir-se como professora,
destacando os aspectos de seu desenvolvimento profissional docente, em detrimento
as caracteristicas pessoais, Novoa (1992) nos ajuda a entender que é impossivel
separarmos a identidade de professora, de sua dimenséo pessoal, de um ser humano
gue vive em um determinado contexto histérico e social e que forja suas experiéncias
a partir de complexas relacdes proporcionadas por esse meio.

Eustdquia Salvadora de Sousa, nome de batismo é filha de Aleixo Joaquim de
Sousa e de Maria Teodora do Amaral. Nasceu em 30 de abril de 1945, no distrito de
Santa Rosa dos Dourados, no municipio de Coromandel. Segundo homenagem a ela
proferida na Revista Motrivivéncia em 2012 “a escolha de seu nome se deu gragas as
béncaos que a familia recebeu, pessoalmente, do Padre Eustaquio”, Pinto e Teixeira
(2012, p. 206), uma vez que sua familia era muito catdlica. Eustaquia teve onze
irmaos, e, com a idade de cinco anos mudou-se com a familia para um sitio na cidade
de Patrocinio, no interior de Minas Gerais, onde viveu grande parte de sua vida e lhe
traz muitas lembrangcas marcantes, tais como as que relatou em sua tese de

doutorado:

A fazenda onde nasci e passei a infancia era o local propicio as mais diversas
experiéncias ludicas das doze criangas e adolescentes — sete mulheres e cinco
homens - gue compunham a familia. No entanto, as brincadeiras eram especificas
de cada sexo. Os meninos brincavam de pegador, de carrinho de boi, pulavam vara,
cavalgavam, nadavam no rio, além de jogar bola. Para nés, meninas, restavam os

5 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada com a Professora Eustaquia Salvadora de Sousa,
em sua residéncia, na cidade de Belo Horizonte em 20 de setembro de 2016.
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brinquedos de boneca de sabugo de milho, de “cozinhadinho” e de pular corda. Os
meninos ndo participavam dos nossos brinquedos. Todavia, sob pena de sermos
castigadas ou tornamo-nos “‘mogas regateiras”, brincdvamos de pegador,
jogavamos bola e até tomavamos banho no rio. (SOUSA, 1994, p. 2)

A trajetoria da professora Eustaquia na educagdo comecgou aos sete anos de
idade quando ingressou no curso primario em uma escola da cidade de Patrocinio. Ao
relembrar as aulas de Educacado Fisica que vivenciou nessa escola, a professora
relata que “as turmas de Educacéao Fisica eram mistas e todos nds executavamos 0s
mesmos exercicios ginasticos em um so ritmo, marcado pela professora. Era, entéo,
uma s6 Educacgao Fisica” (SOUSA, 1994, p.2).

Ao completar essa etapa de sua escolarizagdo, comecgou a estudar o “ginasial’

em um colégio de freiras, na escola Normal Nossa Senhora do Patrocinio. Diz ela

[...] bem entdo eu fui para o colégio de freiras “né”, pra estudar. Comecei la na quinta
série, e eu trabalhava na escola pra ajudar a pagar os estudos porque era muito
complicado naquela época “né”, eu tinha 11 irmé&os (risos)... e entdo uma forma de
a gente estudar era trabalhando. Entdo eu trabalhava no colégio ajudando nas
tarefas do dia-a-dia da escola pra pagar os meus estudos]...] (SOUSA, 2016a¢)

Foi nesta mesma escola que aos 14 anos Eustaquia decidiu fazer o curso
normal para se tornar professora’. Contou-me ela que naquela época, a perspectiva

de uma mulher do interior que quisesse estudar era fazer o curso normal:

[...] primeiro porque era um status para mulher “sabe”, ser professora, ser professora
era um destaque na sociedade. Segundo, era a Unica forma que as mulheres tinham
“que” estudar, porque naquela época as escolas publicas gratuitas, sé existia as que
se chamavam primario, que era de primeira quarta série s6 [...] (SOUSA, 2016a)

Apbs o término do curso, com 18 anos, na condicdo de professora normalista,
Eustaquia prestou concurso para atuar como professora do primario (hoje os anos
iniciais do ensino fundamental) no Estado de Minas Gerais e foi aprovada para
trabalhar em escolas da regido. Entretanto como néo foi chamada para assumir o
cargo de imediato e o fato de que em sua familia havia um combinado construido
entre 0s irmaos que acordava “a perspectiva de que quem formava ajudava o outro a

formar, a pagar os estudos” (SOUSA, 2016a), ela se candidatou a uma vaga de

6 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada com a Professora Eustaquia Salvadora de Sousa,
em sua residéncia, na cidade de Belo Horizonte em 05 de julho de 2016.

7 Ver o texto de Magda Chamom: “Trajetdria de feminizacdo do magistério e a (con)formacao das
identidades profissionais” (2006)
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emprego e foi contratada para trabalhar na ACAR (Associacdo de Crédito e
Assisténcia Rural)® em Monte Carmelo, Minas Gerais.

O trabalho desenvolvido na ACAR consistia em ministrar palestras para
mulheres e jovens que viviam no meio rural “[...] dava orientagdo sobre alimentagao,
sobre vestuario, sobre administracdo do lar e etc, mas claro, 0 meu conhecimento de
professora estava muito ali presente [...]” (SOUSA, 2016a). Segundo Eustaquia, como
grande parte das senhoras que frequentavam as reunifes eram vilvas bem timidas,
gue usavam roupas pretas e recatadas, “[...] quando terminava as reunides eu sempre
fazia uma brincadeira com elas [...]” (idem). Ao final de um semestre, ao realizar uma
avaliacdo com as participantes das reunifes e perguntar o porqué de gostarem dos
encontros, Eustaquia foi surpreendida com a resposta de que as senhoras gostavam
daqueles momentos brincantes, pois ali existia a possibilidade de sorrir. Afirma a
professora que foi essa experiéncia de trabalho que despertou seu interesse pela
Educacao Fisica como “[...] possibilidade de ser uma coisa alegre”[...] (idem). Em
entrevista a Revista Presenca Pedagdgica, que abordou diferentes assuntos sobre
sua carreira, a professora ja havia relatado que foi nesse momento que passou “entao
a associar a ideia da alegria a Educacao Fisica, por ser ela responsavel pelo ensino
dessas atividades na escola” (SOUSA, 2007, p. 5).

Eustaquia trabalhou durante trés anos na ACAR. Contudo, ponderou que,
como n&o via perspectivas profissionais maiores naquele local, uma vez que estava
em uma empresa “[...] que eu ndo posso me casar... que eu nao posso sair para
estudar mais ... que eu nao posso usar calga comprida (risos) [...]” (SOUSA, 2016a),
resolveu entéo, voltar para a cidade de Patrocinio e assumir seu cargo de professora
primaria, exercicio que realizou durante um ano. Apesar de ndo ser sua primeira

experiéncia docente, a professora conta que foi um trabalho muito desafiador, pois

[...] professor que chegava novato... ganhava a turma mais dificil... mais dificil de
aprendizado... entdo as turmas eram... A, B, C, D... tinha umas letras assim...e essa

8 A Associacao de Crédito e Assisténcia Rural - ACAR, hoje EMATER-MG (Empresa de Assisténcia
Técnica e Extensdo Rural de Minas Gerais), fundada em 1948, foi a primeira experiéncia brasileira
direcionada para a introdugdo de novas técnicas de agricultura e economia doméstica, de incentivo
a organizacdo e de aproximacédo do conhecimento gerado nos centros de ensino e de pesquisa aos
produtores rurais. Essa Associacao, que tinha como simbolo o jipe, possuia equipes de trabalho em
municipios de Minas Gerais, que prestavam assisténcia técnica aos agricultores que a solicitassem.
Disponivel em:
http://www.emater.mg.gov.br/portal.cgi?flagweb=site_tpl paginas_internas&id=2#.WM3mJDvyuyl,
acesso em 15/10/2016



http://www.emater.mg.gov.br/portal.cgi?flagweb=site_tpl_paginas_internas&id=2#.WM3mJDvyuyI
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minha turminha... eu acho que era... ndo sei... ndo me lembro bem a letra qual era...
mas era menino que tinha super dificuldade de aprendizagem... Nossa... mas eu
sofri... eu passava a manha preparando a aula para la... as vezes eu ficava até um
pouco frustrada... primeiro... ndo tinha quem me orientar... eu ia pra aula sozinha
“assim”... ndo tinha supervisora nada disso na escola... € 0s meninos eram muito
dificeis nesse sentido... é tipo pra captar a atencao deles “entendeu’... claro... de
vez em quando o que captava a atencdo deles era sair pra brincar... mas dentro da

sala ensinar o “beaba” “sabe”... era 0 método silabico daquela época... ndo o método
global que era usado... tinha que ensinar aquelas frases e tal...ah... eu fiquei muito
frustrada... chegou no final do ano... os meninos tinham aprendido muito pouco...
muito pouquinho [...] (SOUSA, 2016a)

Durante esse periodo, Eustaquia ficou sabendo que existia a possibilidade de
professoras normalistas vinculadas a Secretaria de Educagdo do Estado de Minas
Gerais virem para Belo Horizonte fazer o curso de Especializagdo em Educacao Fisica
Infantil. Esse curso voltado para professoras normalistas, atendia aos apontamentos
do Decreto-Lei n. 1212/1939 que determinou a obrigatoriedade da formacdo em
Educacéo Fisica para atuacédo docente na escola como meio para “imprimir ao ensino
da educacao fisica e dos desportos, em todo o pais, unidade tedrica e pratica”

(BRASIL, 1939). Em seus artigos 35 e 36 o Decreto-Lei apontava que:

Art. 35. A partir de 1 de janeiro de 1941, sera exigido, para o exercicio das
funcdes de professor de educacéo fisica, nos estabelecimentos oficiais (federais,
estaduais ou municipais de ensino superior, secundario, normal e profissional,
em toda a Republica, a apresentacdo de diploma de licenciado em educacao
fisica.

Art. 36. A partir de 1 de janeiro de 1941, sera exigido, para o exercicio das
funcdes de professores de educacgéo fisica, nos estabelecimentos oficiais de
ensino primario, no Distrito Federal, nas capitais dos Estados ou em quaisquer
outras cidades de populagdo superior a 50.000 habitantes, a apresentacdo do
diploma de normalista especializado em educacéo fisica (BRASIL, 1939).

Assim sendo, no ano de 1967, Eustaquia veio para Belo Horizonte com o
objetivo de prestar vestibular para ingressar no Curso de Especializacdo em Educacao
Fisica Infantil, que era realizado na Escola de Educacdo Fisica de Minas Gerais,
vinculada a Universidade Catdlica de Minas Gerais, atual PUC/Minas. Como tinha
pouca vivéncia esportiva, numa época onde “a imagem do professor (a) de Educagao
Fisica era a de atleta, pratico, sem fundamento cientifico” (PINTO e TEIXEIRA, 2012,
p. 207), a professora chegou na capital mineira para fazer um curso preparatorio para
o vestibular. Além de estudar disciplinas teéricas, ela teve que se preparar para as
provas praticas comuns a época para o ingresso nesse curso. Ela relembra que se

empenhou bastante e conseguiu ser aprovada,



60

[...] eu que nado sabia nadar e etc, aprendi tudo em dois meses, eu consegui fazer
trés (3) nados mas o golfinho, o que chamava golfinho, na época hoje chama
borboleta, eu ndo consegui fazer. Entdo, tinha quatrocentos (400) metros rasos,
tinha cem (100) metros, provas de atletismo quase todas, arremesso de peso e
arremesso de dardo. O exercicio de forga de brago que vocé tinha que fazer nas
barras... tinha uma prova de ritmo que ficava uma professora batendo um tamborim,
assim... eum ... e dois ... e vocé tinha que complementar, eu fazia tudo errado (risos)
[...] (SOUSA, 2016a)

Durante o periodo em que esteve fazendo o curso de Educacéo Fisica Infantil,
Eustaquia relatou que alguns meses ficou sem receber seu salario, e ainda que nédo
precisasse pagar para estudar, teve “dificuldade para morar em Belo Horizonte”
(SOUSA, 2016a). Assim, para se manter na cidade viveu diferentes experiéncias
docentes, dentre elas, destacou o Instituto de Educacdo, onde ministrou aula na
educacéo infantil, o “[...] Jardim de Infancia Presidente Kennedy” e também o Colégio
“Pandia Calogeras|...]” (idem).

Ao finalizar o curso de Especializacdo em Educacdo Infanti em 1967,
Eustaquia decidiu continuar seus estudos e ingressou no curso superior, Licenciatura
em Educacédo Fisica, na mesma instituicao, que com a federaliza¢cdo no ano de 1969,
tornou-se a atual Escola de Educacgédo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional
(EEFFTO) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Novamente teve que
submeter-se as provas tedricas e praticas do processo vestibular.

No decorrer de sua graduacdo, Eustdquia conseguiu trazer seu cargo de
professora da SEE/MG para a escola Leon Renault, onde trabalhou até a concluséo
do curso. Esta escola estava ligada ao departamento da Secretaria Estadual de
Educacdo que cuidava da formacdo de professores mineiros e também recebia
professores de outros estados na Divisdo de Aperfeicoamento do Magistérios (DAP),

sendo considerada na época uma escola referéncia.

porque ali era... chamava... era um departamento da Secretaria de Educacgéo que
cuidava da formacao de professores... entdo la era uma espécie de escola modelo...
que vinha gente do Brasil inteiro para fazer estégio la... tinha hotel 14 dentro... tudo
sabe?... entdo era tradicdo que tinha ja ha uns vinte (20)... sei la quantos anos... 0
pessoal que era do Instituto de Educacao que foi... pessoal que chamava DAP...
Departamento de administracdo Departamento de Administracdo... sei la ...
formacao de professores... ndo lembro os detalhes... ficava encarregado de formar
os professores de Minas e também trazer professores de outros estados para
assistir as aulas da gente... tanto é que... que na sala de gindastica tinha uma parte
de vidro que os professores irdo assistir, para ndo atrapalhar as aulas dos meninos
e tal ... era assim que acontecia... entdo eu trabalhei nessa escola durante todo o
meu tempo de curso superior “ta”... eu tinha aula até onze e meia ... normalmente
tinha que entrar la meio-dia ... como era pertinho, poucas quadras... porque era na
Gameleira “né”... era ha Gameleira onde é hoje o colégio Ordem e Progresso da
policia “né”... entao eram poucos quarteirdes [...] (SOUSA, 2016a)
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A professora destaca que ter atuado nessa escola foi uma experiéncia
profissional que possibilitou grandes aprendizados com os docentes com 0s quais
conviveu, entre eles, a professora Maria da Conceicdo de Moura Bonfim, que mais
tarde aceitaria o convite de Eustaquia para colaborar na constru¢cdo da proposta
curricular de Educacéo Fisica de Minas Gerais (1976).

Ao concluir sua graduacéo, Eustaquia foi aprovada como a primeira professora
de Educacéo Fisica para uma escola polivalente no pais, a Escola Polivalente do
Horto em Belo Horizonte®, “[...] a primeira do Brasil a ser inauguradal...]” (SOUSA,
2016), onde atuou de 1971 até 1976.

Segundo Bittencourt (2007), Saviani (2010) e Pinto (2012) essas escolas-
modelo, cuja ideia era difundir o ensino de carater mais técnico e profissionalizante,
com grande investimento em suas estruturas fisicas, equipamentos e qualificacéo
docente, foram frutos da parceria de convénios assinados entre o Brasil e os Estados
Unidos, instaladas durante o periodo da ditadura militar. As escolas polivalentes foram

baseadas

no modelo americano, foi projetada como protétipo de educagéo para o trabalho,
mas sem se confundir com educacéo profissional. Educacéo para o trabalho néo se
situava na dimensado dos oficios e dos saberes profissionais ou dos saberes
técnicos, mas, na formacdo de uma ética e de uma oral do trabalho, era
estimuladora das vocacdes laborais e do gosto pelo trabalho, seja manual, industrial
ou intelectual. (PEDROSA e BITTENCOURT JUNIOR, 2015, p.12)

Para Eustaquia, a possibilidade de ter atuado na Escola Polivalente foi uma

experiéncia muito importante em sua carreira pois

[...] nés tinhamos um bom salario e tudo. NoOs tinhamos dedicagdo exclusiva a
escola, nds tinhamos 40 horas de trabalho por semana. Entdo de manh@, tinha aula
de manha... dava aula a tarde. E além disso organizava as coisas da escola,
ajudava, visitava aluno que desaparecia, a gente ia atras dele...faziamos festival,
entdo foi uma experiéncia muito rica, quem foi 0 meu companheiro de trabalho foi 0
professor “Guido”, ele passou para o masculino. Entédo ele entrou, o “Guido”, e eu,
e a gente inventava muito naquela escola, foi uma experiéncia interessante, por
exemplo, eu me lembro logo que a gente chegou os professores falavam assim: -
ah, bom é Educagéo Fisica que ndo tem que estudar, que 0s meninos nao tem ...
entdo eu falei: - Guido vamos fazer uma coisa, ele era muito habilidoso, ele é ainda
uma pessoa habilidosa, vamos fazer uma estante aqui pra nossa sala, e ai eu falei,
vocé traz todos os seus livros eu vou trazer todos os meus livros pra mostrar pros
professores que a gente estuda junto, tem livro para estudar, entdo ele fez de tabua
e tijolo, ficou bem bonitinho, assim, levamos nossos livros, sempre que podia a
gente levava os professores para la e falava, olha aqui, vocé conhece esse livro de
psicologia?... era aquela psicologia muito “behaviorista” também “sabe”,

SAtualmente funciona nesse prédio a Escola Estadual Professor Emanuel Brand&o Fontes.
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experimental, mas era o que tinha na época “né”... e ai nés inventavamos, por
exemplo, faziamos festa junina, festa para os pais, os pais eram muito envolvidos
na escola, € uma escola que marcou muito.

Além disso, Eustaquia ressaltou que durante o tempo em que atuou nessa
escola, recebia como estagiarios, os graduandos do curso de Educacéo Fisica da
UFMG. Eram alunos que estavam cursando a disciplina Didatica da Educacao Fisica,
que era ministrada pelo professor General Olavo Amaro da Silveira. A professora ja
havia tido contato com o professor durante sua graduacdo, quando o auxiliou em
trabalhos para a Federacao Internacional de Educacéo Fisica (FIEP).

Entretanto, a partir de meados da década de 1970 o modelo das Escolas
Polivalentes entrou em declinio, isso se deu influenciado por alguns fatores, tais como,
o fim do convénio com a USAID (Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional), a mudanca de governo em Minas Gerais e o abandono desse projeto
de Educacédo. Eustaquia relatou que as condi¢gbes que se dispunha para trabalhar na
escola polivalente foram ficando escassas, e a ideia de irradiar o conhecimento a partir

daquelas escolas-modelo nao funcionou

[...] eram s6 aquelas escolas e a coisa ndo comegou pegar para as outras [...] aquela
ideia, entdo ai foi mudando o governo, no caso de Minas Gerais, foi vendo que foi
ficando muito caro etc; resolveram com tempo em transformar essa escola, chamar
de escola comum, fez o inverso “entendeu”. E com isso quer dizer, tinha inflagao
alta e tudo, entdo eu fiquei de setenta (70) a setenta e cinco (75) com o mesmo
salério... ele foi abaixando [...] (SOUSA, 2016a)

Diante desse quadro, Eustaquia buscou novas oportunidades de atuacdo. Em
1974 lecionou aulas de Educacao Fisica no primeiro grau ha FUNEC (Fundacéo de
Ensino de Contagem), onde havia sido aprovada no concurso em primeiro lugar,
atuano nessa escola até o ano de 1975. Outra experiéncia docente marcante em sua
carreira, aconteceu quando recebeu o convite do professor Luiz Afonso Teixeira de
Vasconcelos e Almeida — que havia sido seu professor durante a graduacao - para
trabalhar na Escola Técnica de Minas Gerais, atual CEFET/MG. Aceito o convite, a
professora trabalhou nessa escola de 1975 até 1979.

No ano de 1976, ja no Cefet/MG, ocorreu uma mudanca de grande importancia
na trajetéria profissional da professora. Devido a aposentadoria do General Olavo,

Eustaquia foi selecionada para atuar como docente na disciplina Didatica da
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Educacdo Fisica, na Faculdade de Educacdo da UFMG?°, que desenvolvia
conhecimentos relativos a pratica de ensino dessa area. Eustaquia rememora que

naquela época

[...] era um concurso interno, entdo ele pediu pra eu mandar meu curriculo e etc. E
ai eu dei “sorte”. Olha que coisa engragada, porque, o “General” j& me conhecia e
os alunos desse trabalho, do trabalho, quer dizer, por eu estar, eu ia exatamente
trabalhar na disciplina que ele trabalhava. Entdo aquela vivéncia de estagio e tudo
ja tinha uma relagéo direta “né”... eu ndo ministrava elementos tedricos para eles
mas eu vivia toda a experiéncia [...] (SOUSA, 2016a).

Desse modo, a professora passa a atuar no ensino superior e na formacéao de
novos professores e professoras de Educacao Fisica da nossa cidade. Foi em meio a
essas experiéncias profissionais que Eustaquia foi convidada para elaborar as
propostas curriculares da area. Propostas essas que orientariam o trabalho didatico
nas escolas como veremos a seguir. Sua formacédo profissional segue ao longo de
sua atuacdo passando por significativas mudancas e, sera abordada nos proximos
capitulos em articulagdo com os contextos sécio historicos, bem como, com a

elaboracdo das propostas curriculares que esteve a frente.

10 De 1976 até 2003, além da atuacdo docente, Eustaquia exerceu outras atividades na FAE UFMG,
como apontado na homenagem a ela proferida: “construiu uma trajetéria brilhante como docente,
pesquisadora, orientadora de dissertacfes e teses, bem como administradora atuando como chefe
de Departamentos de Métodos e Técnicas de Ensino (1982-1994) e Vice-diretora da
FAE/UFMG(1998-2002)” (TEIXEIRA; PINTO, 2012, p. 208)
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3 ANTECEDENTES HISTORICOS DA DISCIPLINA EDUCACAO FISICA E AS
PERSPECTIVAS CURRICULARES NA DECADA DE 1970

Nesse capitulo, considerei pertinente sintetizar o processo histérico da
configuracdo da obrigatoriedade da Educacédo Fisica como disciplina escolar até os
anos de 1970. Acredito que essa abordagem se faz importante na medida em que ira
contextualizar os momentos histéricos vividos pelo sujeito dessa pesquisa, a
professora Eustaquia, as concepc¢bes de Educacdo Fisica que embasaram sua
formacdo e, consequentemente, como esses influenciaram na elaboracdo das
propostas.

Para discutir sobre o campo curricular, dediquei atencdo ao enfoque de Michael
Apple (1999) e o curriculo como ideologia, as proposi¢cdes de Goodson (1995,1997) e
0 conceito de curriculo escrito; as discussdes de Tomaz Tadeu da Silva (1995) sobre
as teorias curriculares. Quanto a relacédo das disciplinas escolares e o curriculo, me
reportei aos apontamentos de André Chervel (1990) e Goodson (1995). Na area de
estudos da historia da Educacao Fisica escolar reportei-me & Mauro Betti (1991) e
Valter Bracht (1992/ 1999/ 2003).

Para isso, o capitulo foi organizado em cinco momentos. No primeiro, aponto
as discussdes acerca de como as disciplinas escolares se fizeram e se mantém
presentes no curriculo escolar; no segundo, sao apresentados 0s apontamentos
histéricos da Educacéo Fisica anteriores a década de 1970; no terceiro, abordo
discussdes sobre o curriculo e suas tendéncias predominantes na década referida; no
quarto, discorro sobre a consolida¢do da pedagogia tecnicista na educacao brasileira
na década de 1970; e por fim, a luz dos depoimentos da professora Eustaquia analiso
a producao das propostas curriculares de Educacéo Fisica de Minas Gerais na década
de 1970.

3.1 As disciplinas escolares e a constituicdo de sua presenca no curriculo

Dentro das teorias do curriculo é preciso considerar a relacdo das disciplinas
escolares e seus conteudos, os interesses e 0s objetivos que embasam sua presenca
no ambiente escolar.

Segundo Chervel, em seu texto classico “Histéria das disciplinas escolares:

reflexdes sobre um campo de pesquisa” (1990), o termo “disciplina”, ndo aparece no
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curriculo por acaso. Para este autor a nova acepgao com que a palavra aparece na
educacao foi “trazida por uma larga corrente de pensamento pedagdgico que se
manifesta, na segunda metade do século XIX, em estreita ligagdo com a renovacgao
das finalidades do ensino secundario e primario” (CHERVEL, 1990, p. 179). Na viséo
desse autor, a adogdo da palavra “disciplina” tinha como intuito “um modo de
disciplinar o espirito, de lhe dar os métodos e as regras para abordar os diferentes
dominios do pensamento, do conhecimento e da arte (idem, p. 180). Assim sendo, as
disciplinas escolares se constituem como um dos aparatos educativos presentes na
escola, onde cada uma estd associada a certas finalidades num processo de
transmissao cultural que se dirigem aos alunos” (idem, p. 186).

Para avaliar a presenca de uma disciplina em uma proposta curricular ou em
um programa, Antonio Flavio Moreira (1990) entende que € preciso “a visdo de uma
disciplina como um conjunto dindmico de subgrupos distintos, com diferentes
missdes” (p.42). No entanto, o caminho como uma disciplina se instaura e estabelece
na educacgdo e no curriculo € perpassado por um amplo processo, onde emergem
rivalidades e confrontos de varios grupos e segmentos.

Por isso, tanto a transformacéo quanto a constituicdo de uma disciplina estao
diretamente dependentes de duas situacdes “o objetivo a alcangar e a populacéo de
criancas e adolescentes a instruir. E ai que se devem encontrar as fontes da mudanca
pedagogica” (CHERVEL,1990, p. 198).

A fim de melhor esclarecimento e sintese sobre como as matérias escolares se
efetivaram na educacéo, novamente Goodson (1995) nos auxilia. O autor apresenta

as seguintes conclusoes:

a primeira conclusdo é que as matérias ndo constituem entidades
monoliticas, mas améalgamas mutdveis de subgrupos e tradicbes que,
mediante controvérsia e compromisso, influencia a dire¢do da mudanga. Em
segundo lugar, o processo de se tornar matéria escolar caracteriza a
evolucdo da comunidade que promove objetivos pedagogicos e utilitarios
para uma comunidade que define a matéria como uma “disciplina” académica
ligada com estudiosos de universidades. Em terceiro lugar, o debate em torno
do curriculo pode ser interpretado em termos de conflito entre matérias em
relagdo a status, recursos e territério (p. 120).

Uma disciplina escolar € composta por varias determinantes, ndo comportando
apenas 0 conteudo em si mesmo, nem tampouco apenas as praticas docentes na
aula. Chervel (1990) explicita a importancia das disciplinas escolares pelas “grandes

finalidades que presidiram sua constituicdo e o fendmeno de aculturacdo de massa
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gue ela determina” (p.184). Ao analisar as disciplinas escolares, ndo podemos perder
de vista que expressam determinados objetivos, oriundos das diferentes perspectivas
curriculares. Nesse sentido, em cada vertente curricular, as disciplinas escolares
serdo pensadas de formas diversas e com objetivos distintos.

Deste modo, podemos indagar: qual lugar a Educacéo Fisica como disciplina,
ocupou e ocupa na educacao escolar, os interesses que legitimam seu ensino, assim
como o curriculo que ela desenvolveu ao longo de sua histdria? Para entender essas

questdes, voltemos o olhar a histéria da area antes da década de 1970.

3.2 A constituicdo da EF como disciplina escolar: percursos de legitimacao da

técnica pelo esporte na década de 1970

Concordamos com Chervel (1990) quando afirma que as disciplinas escolares
se constituem aparatos educativos presentes no curriculo escolar, onde cada
disciplina ensinada est4 associada a certas finalidades. Poderiamos entéo dizer que,
no caso da Educacado Fisica, ao longo de sua historia, varios foram os objetivos
associados a sua presenca nas escolas brasileiras.

Segundo Betti (1991) os exercicios fisicos sempre estiveram presentes nas

propostas curriculares das escolas modernas, contudo foi

nas Ultimas décadas do século XVIII, em especial durante o século XIX, que
a Educagéo Fisica experimentou um decisivo impulso no sentido de sua
sistematizac¢do e institucionaliza¢cdo como uma forma de educagcdo no mundo
ocidental. O epicentro deste desenvolvimento foi a Europa, onde ocorreram,
no continente, 0s sistemas ginasticos, e na Inglaterra o movimento esportivo,
e dai se espalhou pelo mundo. (p.33)

Ao verificarmos a presenca da Educacgdo Fisica nos primérdios da escola
moderna, podemos dizer que ela assumiu tanto os cddigos, quanto as funcdes
demandadas para escola, para o novo modo de viver na sociedade, urbana e
industrial, que ganhava cada vez mais forca. Nesse sentido, Bracht (1999) salienta
que era preciso um determinado padrdo de educacdo, e por consequéncia, de
educacdo do comportamento humano, no qual o corpo precisava “ser alvo da
educagao” (p.72). Para concretizar a educagao integral, pautada pela soberania e

superioridade da educacgao intelectual sobre a educagéao corporal
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a tradicdo racionalista ocidental tornou possivel falar confortavelmente da
possibilidade de uma educacéo intelectual, por um lado, e de uma educacéo
fisica ou corporal, por outro, quando ndo uma terceira educagéo, a moral.
(BRACHT, 1999, p. 70)

Concordando com Bracht (2003) e Vago (2010), podemos dizer que a
“‘educacao fisica é constitutiva da educacao e nela constituida” (VAGO,2010, p. 9).

Por isso, devemos entender que

a génese de um componente curricular acontece por meio de fatos histéricos
gue vao constituir uma trajetéria permeada de contradiges, conflitos que
redundam em solu¢des negociadas. Buscar entender a génese de um
componente curricular demanda percorrer tal trajetoria, procurando observar
0 maximo de elementos para a compreensao das razdes de uma determinada
pratica social se incorporar e se desenvolver na escola como componente
curricular. (CAPARROZ, 2001, p.69).

Ao enveredamos por estudos pedagdgicos/histéricos da Educacdo Fisica
brasileira, podemos ver que sua pratica nos diferentes contextos historicos foi
embasada por diversos campos de conhecimento, o que culminou nas tendéncias e
correntes da area. Pensando a mesma a partir de uma o6tica “progressita”, Ghiraldelli
Junior (1988, p 16) identificou cinco tendéncias “a Educagéo Fisica Higienista (até
1930); a Educacdo Fisica Militarista (1930-1945); a Educacéo Fisica Pedagogicista
(1945-1964); a Educacao Fisica Competitivista (p6s-64); e, finalmente, a Educacéo
Fisica Popular.

Segundo Mario Nunes e Katia Rubio (2008, p.59) “a partir de sucessivas
reformas na educacgédo, a Educacgéo Fisica foi lentamente incluida nos curriculos de
alguns Estados da Federacéao e tornou-se obrigatoria em todo pais no final dos anos
1930”. Essa inclusao foi analisada nos estudos de Vago (2010) sobre a historia da
Educacédo Fisica em Minas Gerais. Para esse autor a reforma promovida por Jodo
Pinheiro em 1906, culminou em profundas mudangas na “nova cultura escolar” (p. 20)
da capital mineira. Naguele momento houve a criacdo dos grupos escolares, 0S
templos do saber, e, foi ai que se deu a introducao da Gymnastica na escola em Minas

Gerais.

A Gymnastica foi produzida como um dispositivo central para a pretendida
educacd@o physica das criangas. Sua insercdo nas praticas de escolas
primarias de Belo Horizonte fundamentou-se, dentre outras, razdes, na
crenca em suas possibilidades de transformar os corpos das criangas,
representados como raquiticos, débeis e fracos, em desejados corpos sadios,
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belos robustos e fortes. Esperava-se dela uma participacdo decisiva no
processo de constitui¢do dos corpos infantis (VAGO, 2010, p. 31)

Segundo Nunes e Rubio (2008), no Brasil, denominada nos seus primordios
por ginastica, a pratica da Educacao Fisica acontecia apenas na capital, a cidade do
Rio de Janeiro, e nas escolas militares. Era embasada pelo “pensamento liberal das
elites brasileiras e numa perspectiva denominada Higienista, seu curriculo pautava-se
na aquisicdo de habitos de higiene e saude, valorizando o desenvolvimento fisico e
moral (p. 58).

Essa acdo pedagogica, com intuito higienista e mesmo sanitarista, néo ficou
restrita a Educacdao Fisica, era objetivo de toda a instituicdo escolar em todos os seus
tempos e espacos. Faria Filho (2011) destaca que o “desenvolvimento dos saberes
cientificos notadamente da medicina, e dentro dessa, da higiene, e sua aproximacao
ao fazer pedagdgico, vao influir decisivamente, a elaboragcéo de um espaco préprio da
escola” (p 147). A educagao dos corpos deveria acontecer em todos os momentos,
nao somente na escola, mas em todos 0s espacos da sociedade.

Nesse sentido, a Educacao Fisica teve seu desenvolvimento em nosso pais
embasada pelos métodos ginasticos sueco e francés, assim como pela influéncia
militar. Ora, pelo préprio nome ja podemos ver que se tratavam de conhecimentos
coloniais (europeus) que se fizeram presentes no ambiente escolar para legitimar um
determinado padrdo de comportamento da sociedade brasileira. Assim a Educacéao
Fisica, com objetivo de educar os corpos, assumia cédigos de outras instituicées
(medicina e militarismo), e com isso, legitimava padrbes de corporeidade e
movimentos. Pensava-se que o Brasil era uma pedra bruta que precisava ser polido
pelas elites (classe médica), um projeto republicano, elitista, vindo de cima para baixo,
civilizador.

Nunes e Rubio (2008), tratam das concepg¢des curriculares presentes na
Educacao Fisica e da constituicdo das identidades dos sujeitos, no inicio do século
XX,

inicialmente, influenciado pelo pensamento liberal das elites brasileiras e
numa perspectiva denominada Higienista, seu curriculo pautava-se na
aquisicdo de habitos de higiene e saude, valorizando o desenvolvimento
fisico e moral. Sua prética pedagogica baseava-se nos métodos europeus de
ginastica. A Educacao Fisica voltava-se para setores privilegiados da
sociedade. Atendia, exclusivamente, aos filhos das classes dirigentes,
tencionando suprir qualquer deformidade ortopédica de seus integrantes, a
possibilidade de contrair doencas infecciosas ou adquirir 0s vicios
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decorrentes da crescente urbanizacdo das cidades. Seus objetivos eram
profilaticos e corretivos (p. 59)

Dessa forma, podemos dizer que a Educacao Fisica nao ficava restrita apenas
a uma disciplina escolar, considerando-se o contexto daquele momento historico, ela
significava também a inclusdo de habitos de uma educacéo intelectual e moral. Havia
uma relacdo dialégica, na triade educacional, preconizada pelos positivistas, entre
educacao fisica/moral/intelectual, cuja a “pretensao era realizar a facanha de destruir
habitos de casa, da rua, procurando a um sO tempo inscrever nos t0SCoS COrpos
infantis maneiras consideradas civilizadas, que deveriam tornar-se duradouras”.
(VAGO, 2010, p. 29)

Com o Estado Novo e a Revolucao Constitucionalista, entre os anos de 1930 e
1945, nosso pais foi marcado por uma série de mudancas e transformacdes sociais e
pelo “clima de ebuligdo social caracteristico da década de 1920” (SAVIANI, 2010, p.
193), que tiveram grandes repercussfes na area da educacdo, sobretudo pelas
manifestacao e influéncia do movimento Escola Nova.

Segundo Betti (1991) as “ideias renovadoras da Escola Nova” (p.86) estavam
preocupadas e interessadas com a Educacéo Fisica ao defenderem em sua proposta
pedagogica “o desenvolvimento integral da personalidade da crianca, a aprendizagem
do esforgo e pelo esforgo, a educagcdo em higiene e saude e a énfase no “fazer” (p.
86). Entretanto, os escolanovistas limitaram o valor dos objetivos da Educacéo Fisica,
ligando-os apenas ao “desenvolvimento fisico, higiene e saude” (idem, ibdem). Por
isso, Betti (1991) considera que com aquele movimento, ndo houve avan¢co no

pensamento que se tinha sobre a area

a Escola Nova, ao incorporar pioneiramente no pais a Educacéo Fisica a sua
teoria educacional, teve de aceitar o nivel de desenvolvimento disponivel da
Educacéo Fisica nacional. Uma Educacéo Fisica militarizada, disciplinadora,
voltada quase que exclusivamente para o fisico, com baixo nivel de reflexao
tedrica, utiizando meios (Método Francés) que dificilmente atingiria os
objetivos educacionais globais propostos pelos escolanovistas é que foi
efetivamente implantada, notadamente na escola secundéria. (BETTI, 1991,
p. 86)

Nunes e Rubio (2008) por sua vez, ressaltam que o “movimento da Escola Nova
foi o primeiro a atribuir uma participacdo importante e sistematizada a Educacao
Fisica, introduzindo o jogo as suas praticas” (NUNES e RUBIO, 2008, p. 60). Essa
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acao, de certa maneira pode ser considerada uma primeira mudanca na proposta
curricular da area.

Ainda naquele contexto, a Educacéo Fisica escolar passou a ser obrigatéria
pela reforma educacional promovida por Francisco Campos, em todas as turmas do

ensino secundario. Accioly e Marinho (1956) dizem que

ha 18 de abril de 1931, o ensino secundario sofre grande reforma, sendo
estabelecida a obrigatoriedade dos exercicios de Educacao Fisica para todas
as classes. Em junho juntamente com os demais, sdo baixados os programas
de Educacao Fisica, calcados no método Francés, e que vigoraram até 1944
[...] a finalidade desta sera “proporcionar aos alunos o desenvolvimento
harmonioso do corpo e do espirito, concorrendo assim para formar o homem
de acao, fisica e moralmente sadio, alegre e resoluto, cénscio do seu valor e

das suas responsabilidades”. (p.174-175).

Nesse momento, era cada vez maior no Brasil a pretensdo de tornar nosso pais
industrializado, o sentimento e a ideologia nacionalista e desenvolvimentista eram
fortes discursos. A fim de atender esses novos interesses “no curriculo da Educacéo
Fisica fica clara a passagem da preocupacéo ortopédica e higiénica para a eficiéncia
do rendimento fisico” (NUNES e RUBIO, 2008, p. 59)

Assim, entra em cena na Educacéo Fisica a influéncia dos militares, oficializada
em 1931, pela portaria n® 70 que adotava o método francés na rede escolar, cujo
intuito era formar o carater, respeitar a hierarquia e garantir a forca fisica para seus
praticantes, adestrando e capacitando o corpo para a forca-trabalho, para a
reproducao sadia e, consequentemente, para o desenvolvimento econdmico da nagao
(BETTI, 1991). Para esse autor, houve uma intima colaboragéo entre o sistema militar
e o0 educacional na formacéao de recursos humanos da area. Isso se deu com a criagao
da Escola de Educacado Fisica do Exército em 1933, onde teve inicio uma efetiva
colaboragéo entre os meios civil e militar e foram organizados cursos para formar
professores de Educacéo Fisica “sob a orientacdo do Exército em varias partes do
pais, formando o ndcleo de muitas das futuras instituicbes de ensino superior em
Educacao Fisica” (idem, p. 73).

Entretanto, com o fim do Estado Novo, temos na Educacao Fisica, a entrada
daquele que seria um dos seus conteudos mais hegemonicos, o0 esporte, que assim
como “a ginastica é um fendmeno polissémico, ou seja, apresenta varios
sentidos/significados e ligagdes sociais” (BRACHT, 1999, p. 75). Foi o periodo de
introducao da “Educacgéao Fisica Desportiva Generalizada” (BETTI, 1991, p. 97). Isso

aconteceu na medida em que a educacdo brasileira, passava a ser fortemente
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influenciada pelos modelos curriculares americanos, que tinham énfase no “carater
prescritivo do curriculo, visto como um planejamento das atividades da escola
segundo critérios objetivos e cientificos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 26).

Assim, 0 esporte se torna a pratica pedagdgica referéncia para a Educacao
Fisica, que recebeu os principios da instituicdo esportiva crescente apds a Segunda
Guerra Mundial. Dessa maneira, “o esporte na escola € um brago prolongado da
propria instituicio esportiva” (BRACHT, 1992, p. 22). A escola estava reservada a
“tarefa de fornecer a base para o esporte de rendimento. A escola € a base da
piramide esportiva” (idem, ibdem).

Segundo Nunes e Rubio (2008) vivia-se naquele momento no Brasil, novas
configuragdes politicas e sociais, “a educagao abandona os limites determinados pelo
cientificismo e passa a ser mediada pelo desenvolvimento tecnoldgico e industrial”
(p.61). Temos entdo o predominio do curriculo tecnicista com intuito de formar
“‘identidades de bom carater, com iniciativa e controle emocional” (idem, ibdem).
Dessa maneira, o esporte vai ganhando mais forca como contetdo curricular da

Educacéo Fisica

por sua peculiaridade de atividade fisica regrada por regulamentos,
especializacdo de papéis, competicdo, meritocracia — e por apresentar
condi¢des para medir, quantificar e comparar resultados — o0 esporte torna-se
o0 melhor meio de preparar o homem para os novos tempos. (NUNES e
RUBIO, 2008, p. 61)

Com o advento da ditadura militar na década de 1960, segundo Betti (1992, p.
100) “a educagao passou a ser vista como um dos componentes do desenvolvimento
econdmico do pais”. Temos a “ascensao do esporte a razao do Estado e a inclusao
do binbmio Educacéao Fisica/ Esporte na planificagéo estratégica do governo” (idem,
ibdem). Nesse sentido, de acordo com Bracht (2010, p. 2) “foi o préprio esporte que
passou a conferir importancia a Educacao Fisica, ou seja, a legitimidade dessa
disciplina na escola passou a depender em grande parte da importancia social
atribuida ao fenébmeno esportivo”.

Dessa forma, no ano de 1966 o Decreto n° 58.130, de 31 de marco,
regulamentando o art. 22 da Lei n° 4.024 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional), de 20 de dezembro de 1961, estabeleceu a obrigatoriedade da Educacgao

Fisica, em seu
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Art. 1°. A Educacdo Fisica, pratica educativa tornada obrigatoria pelo art. 22
da Lei de Diretrizes e Bases, para os alunos dos cursos primarios e médio
até a idade de 18 anos, tem por objetivo aproveitar e dirigir as forgas do
individuo - fisicas, morais, intelectuais e sociais - de maneira a utiliza-las na
sua totalidade, e neutralizar, na medida do possivel, as condi¢cdes negativas
do educando e do meio. Art. 2°. As aulas ou sessfes de educacdo fisica seréo
sempre ministradas e as atividades fisico-desportivas sempre dirigidas por
professores devidamente qualificados. Art. 3°. A pratica da Educacéo Fisica
s6 se fard sob assisténcia médica, sempre que possivel especializada
(BRASIL 1966).

Segundo Bettti (1992) esse Decreto reforcava a esportivizacao, que influenciou
de maneira contundente a “organizag&o curricular e programatica da Educacéo Fisica
escolar’ (p. 112), bem como a formagao de docentes para area, nesse periodo. A
composicdo dos curriculos de formacdo de professores “era basicamente de
disciplinas tedricas de inspiragao biofisiolégica e de disciplinas esportivas” (WACHS
et al, 2014, p.213).

Todo esse contexto historico esteve presente na formacdo e atuacao
profissional da professora, sujeito desse estudo. Ao analisar o histérico das disciplinas
cursadas por Eustaquia durante sua graduagdo em Educacéo Fisica (1968-1970) isso
fica bem claro. Nota-se um peso maior nas disciplinas biofisiolégicas e nas esportivas,
e uma timida insercdo das disciplinas: Pedagogia, no primeiro e segundo anos,
Psicologia no segundo e terceiro anos e Organizacdo e Administracao, no terceiro

ano. Eustaquia recorda que

[...] o curso na época, a Educacéo Fisica na época no Brasil inteiro, posso te dizer
isso, e aqui também em Minas Gerais, ela era sobretudo uma técnica esportiva [...]
Mulheres separadas dos homens, era ... entdo estou dando esse exemplo pra te
mostrar [...] os professores no geral eram muito dedicados estd bom. Eu tinha
disciplina de anatomia, fisiologia, ndo existia fisiologia do exercicio ou do esfor¢o
naquela época ainda, nés tinhamos biometria, tinha cinesiologia [...] deixa eu ver o
gue mais tinha, tinha histéria da Educacéo Fisica, Pedagogia da Educagéo Fisica,
essa que depois virou “GRD”, que chamava Educacdo Fisica feminina, tinha
ginastica artistica que chamava ginastica de solo, ginastica de solo, basquete,
voleibol, futebol mulher ndo aprendia [...] era como se eu fosse uma atleta
realmente, mas isso era 0 que acontecia na Educacéo Fisica brasileira “né”, aqui
nao era um diferencial, acontecia dessa forma, entdo por isso que exigia o vestibular
pratico, sendo vocé nao daria conta de executar “entendeu” (SOUSA, 2016a)

E diante desse contexto historico que os curriculos de todas as areas do
conhecimento, inclusive da Educacgéo Fisica, foram elaborados. Vejamos, portanto,
as perspectivas teoricas de curriculo na década de 1970 que influenciaram essas

producoes.
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3.3 O curriculo na década de 1970

Se considerarmos que a partir de condi¢des historicas especificas, as escolas
foram criadas para desempenharem um determinado papel na ordem social,
cumprindo desde seu inicio diferentes finalidades econdmicas e mesmo ideoldgicas,
podemos pensar que um dos mecanismos utilizados nas escolas para esse fim, foi (e
ainda é) o curriculo.

Em sua perspectiva etimoldgica a palavra curriculo vem de origem latina
“scurrere, correr, e refere-se a curso” (GOODSON, 1995, p.31). Levando-se em conta
essa afirmacdo, pode-se dizer que na educagéo/escolarizacdo, esse curso ou
percurso, se traduz em um conjunto de conteldos e conhecimentos apresentados e
organizados para estudo na escola. Entretanto, esta concepc¢ao se torna um problema
ao ndo entendermos o curriculo como produto de uma construcédo social complexa,
permeada de tensdes e interesses.

Tendo em vista que os conhecimentos a serem ensinados ndo sdo frutos do
acaso, pelo contrario, refletem diferentes maneiras de se pensar o mundo, para Nunes
e Rubio (2008) o curriculo

€ entendido como o percurso da formacédo escolar, ou seja, ele se refere a
tudo que acontece na escolarizacdo. Enquanto projeto politico que forma as
novas geracoes, o curriculo € pensado para garantir a organizagao, o controle
e a eficiéncia social. O curriculo, por transmitir certos modos de ser e validar
certos conhecimentos, esta intimamente ligado ao poder. O curriculo, pelos
seus modos de enderecamento nos chama a ocupar determinadas posi¢oes
de sujeito. (p.56)

Pensar o curriculo escolar e suas raizes histéricas, nos remete a considera-lo
como um campo de relagdes de disputa e poder, em uma sociedade desigual, a fim
de garantir que sejam mantidas certas caracteristicas hegemdnicas por meio da
transmissao de valores e tendéncias. Michael Apple, importante estudioso de uma

perspectiva critica do campo curricular afirma que

0 conhecimento que se introduziu nas escolas no passado e que ainda se
introduz, ndo é fortuito. Encontra-se selecionado e organizado em torno de
conjuntos de principios e valores que provém de determinados guadrantes
da sociedade, que representam determinadas visbes de normalidade e
desvio, de bom e mau, e de como devem “atuar as boas pessoas” (APPLE,
1999, p.111)
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De acordo com esse pensamento, entendo que é por meio do curriculo que se
estabelecem conhecimentos social e culturalmente legitimados para serem ensinados
aos alunos. Dessa maneira, a educacao escolar, enquanto espaco institucional de
transmissdo e producdo de conhecimento, € uma instituicdo que reflete anseios,
interesses e expectativas de diferentes grupos sociais.

Miguel Arroyo (2013) ao trazer a discussdo do curriculo como territério em
disputa elenca véarios pontos que indicam o mesmo como “espaco central mais
estruturante da funcédo da escola, sendo portanto, “o territério mais cercado, mais
normatizado. Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado” (p.13). Por isso
mesmo, o curriculo se configura como um campo de grande interesse na construcao
do sistema escolar.

Segundo Apple (1999, p. 115) “a partir de condigdes historicas especificas, as
escolas foram criadas para desempenharem um determinado papel na ordem social,
cumprindo desde seu inicio “finalidades econdmicas e ideoldgicas”. Para este autor o
controle social e econémico é exercido pela escola por meio de diferentes formas de

significados,

o controle social e econémico ocorre nas escolas nao somente na forma das
disciplinas que as escolas possuem ou nas tendéncias que transmitem —
regras e a rotina para manter a ordem, o curriculo oculto que reforga as
normas de trabalho, obediéncia, pontualidade, etc. o controle é exercido
também através das formas de significado que a escola distribui” (APPLE,
1999, p.112)

Nesse sentido, Apple (1999, p. 112) diz também da “forma das disciplinas que
as escolas possuem ou nas tendéncias que transmitem as regras e as rotinas para
manter a ordem, o curriculo oculto que reforca as normas de trabalho, obediéncia,
pontualidade, etc.”. Para este autor, a vida cultural da sociedade é dominada por
diversas maneiras concretas ditadas diretamente ou ndo, pelos sistemas estruturais
prevalecentes, entre eles a escola, que se tornam alienantes.

A esta reflexdo Apple (1999) acrescenta que o curriculo € um campo de disputa
e de poder de diferenciacdo. Ao apresentar o processo historico de construcdo do
curriculo nos Estados Unidos, entende o autor que “o interesse dos primeiros teéricos
curriculares ia no sentido da preservacdo do consenso cultural e, ao mesmo tempo,
em encaminhar os individuos para o seu ‘lugar’ adequado numa sociedade industrial

interdependente” (p.129).



78

Outro exemplo do “poder” de diferenciagao do curriculo, apontado por Goodson
(1995) pode ser verificado durante o processo de escolarizacdo na Inglaterra no
século XIX. Naquela época “o curriculo funcionava, a um tempo, como principal
identificador e mecanismo de diferenciacdo social (p. 35). No estudo deste autor que
traz como exemplo a andlise da disciplina “ciéncia das coisas comum?” fica claro como
na Inglaterra, o curriculo serviu para distinguir quais conhecimentos os diferentes
alunos, provenientes de diferentes classes econdmicas, teriam acesso.

Assim sendo, penso o curriculo como resultado de um processo seletivo
dindmico, permeado de interesses e tensdes, que estabelece e legitima os
conhecimentos e praticas escolares socialmente validos, dentre uma gama ampla de
possibilidades.

Nessa pesquisa, ao procurar entender como foram elaboradas as propostas
curriculares de Educacéao Fisica em diferentes contextos, que elegeram os contetdos
e conhecimentos considerados legitimos de serem ensinados pela area no espaco
escolar, foi de grande relevancia a andlise do conceito de curriculo escrito de Goodson
(1995/1997) que o define como “testemunho publico e visivel as racionalidades
escolhidas e da retédrica legitimadora das praticas escolares” (1997, p. 20).

Entendo que ao investigar a historia do curriculo o esfor¢o deve estar no sentido
de analisar quais conhecimentos, objetivos, conteltdos, metodologias, processos
avaliativos e valores eram considerados como verdadeiros e legitimos em
determinada época, assim, como explicitar as formas pelas quais foram estabelecidos.

Nesse sentido, apoio-me no pensamento de Goodson (1995) que entende que
a existéncia dos conflitos em torno da definicdo do curriculo escrito e oficial,
“proporcionam uma prova visivel, publica e auténtica da luta constante que envolve
as aspiragoes e objetivos de escolarizagéo” (p.17). Entretanto, nos adverte o autor
que precisamos distinguir “o curriculo escrito e o curriculo como atividade em sala de
aula” (idem, p. 22), mas sem desconsiderar a influéncia do primeiro nas acdes
desencadeadas pelo segundo.

Para Goodson (1997) deve-se pensar no curriculo pré-ativo ou escrito, como
um artefato social que ndo é neutro, mas sim, pensado e organizado para realizar
demarcados objetivos especificos da humanidade, sendo, portanto, uma
“‘manifestacdo extrema de constru¢des sociais” (p. 17) é o “testemunho publico e
visivel das racionalidades escolhidas e da retérica legitimadora das praticas

escolares” (p.20). Portanto, ndo devemos ignorar a importancia que subjaz a
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elaboracao de um curriculo escrito, pré-ativo. Refletindo a partir das consideracdes de

Tomaz Tadeu da Silva (1995) podemos ver que

o processo de fabricacao do curriculo ndo € um processo légico, mas um processo
social, no qual convivem lado a lado com fatores légicos, epistemoldgicos,
intelectuais, determinantes sociais menos “nobres” e menos “formais”, tais como
interesses, rituais, conflitos simbolicos e culturais de legitimagédo e de controle,
propositos de dominacéao dirigidos por fatores ligados a classe, a raga, ao género”
(SILVA, 1995,p.8)

Todavia, ndo se pode visualizar o curriculo escolar apenas levando-se em
conta seu processo de construgcdo, desconsiderando que em determinadas
circunstancias e em diferentes contextos escolares “o0 que esta prescrito ndo é
necessariamente o que é apreendido, e 0 que se planeja ndo é necessariamente 0
que acontece” (GOODSON, 1995, p. 78). Por isso, a analise curricular deve levar em
conta esses diferentes momentos, de construcdo e aplicacdo do curriculo, ou seja,
nao se pode deixar de pensar no seu processo e na dinamica de sua implementacéo,
que apontam a existéncia de dois momentos distintos, “a produgao e implementagao
do curriculo” (LOPES; MACEDO,2011, p.26).

Em seu livro Documentos de Identidade, Tomaz Tadeu da Silva (1995) aborda
as teorias do curriculo. Na visdo desse autor, muito além de estabelecerem padrbes

epistemoldgicos

as teorias do curriculo estdo ativamente envolvidas, na atividade de garantir
0 consenso, de obter a hegemonia. As teorias do curriculo estdo situadas
num campo epistemoldgico social. As teorias do curriculo estdo no centro de
um territorio contestado (SILVA, 1995, p. 16)

Dessa maneira, pode-se dizer que as teorias curriculares irdo “justificar” o
ensino de alguns conhecimentos em detrimento de outros, ou seja, de acordo com
Gimeno Sacristan (1998) “elas se convertem em mediadores ou em expressdes da
mediacao entre pensamento e acao da educacao” (p. 37). Contudo, Moreira (1990)
pondera que as teorias curriculares “refletem a influéncia de tendéncias diversas e
combinam diferentes principios e interesses, ndo apresentando, consequentemente,
um carater monolitico” (p. 79).

A década de 1970 foi fortemente marcada pelo que Silva (1995) e outros
definem como teorias tradicionais do curriculo. Essas estdo embasadas por

determinada visdo cientifica, pretendem ser teorias neutras, desinteressadas,
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preocupam-se com questfes técnicas e de organizacdo do ensino, sem fazer
guestionamentos sobre o mesmo. Assim funcionam como manutencédo do status quo,
pois o conteudo entendido como valido a se apresentar no curriculo “sdo os
conhecimentos e saberes dominantes” (SILVA, 1995, p. 16).

Segundo Silva (1995) com a expansédo da educacdo de massa, os modelos
curriculares contemporaneos, tanto o tecnocratico, apoiado nos pressupostos de
Bobbitt e Tyler, quanto o progressista de Dewey, atacam “o0 modelo humanista” (p. 26)
que né&o “servia para o trabalho da vida profissional contemporanea” (p. 26).

De acordo com Silva (1995) na perspectiva curricular de Bobbitt, que
influenciou as vertentes curriculares americanas sobretudo durante o inicio do século
XX, as escolas deveriam funcionar com eficiéncia como empresas econémicas “de
acordo com os principios da administragao cientifica propostos por Taylor” (p. 23).
Para isso, se fazia necessario por parte do sistema educacional o estabelecimento
preciso de quais sdao os padrbes e “os objetivos” (idem, ibdem), para atender as
demandas de mao de obra na vida adulta.

Silva (1995) pontua que foi com Tyler (1949), em seu livro classico “Principios
basicos de curriculo e ensino”, que a perspectiva de Bobbitt consolidou ainda mais o
curriculo como “essencialmente uma questao técnica” (p. 25), se tornando influencia
em Varios paises, inclusive no Brasil.

Na visdo de Tyler, a educacdo seria um meio de modificar padrdes
comportamentais das pessoas, por isso “os objetivos educacionais representam os
tipos de mudanca de comportamento que uma instituicdo educacional se esforca por
suscitar nos seus alunos” (TYLER, 1949, p. 5). Diante do panorama brasileiro na
década 1970, com o auge do militarismo, e sob a “égide do autoritarismo triunfante”
(SAVIANI, 2010, p. 374), as proposicoes tecnicistas de Tyler efetivaram seu lugar no
pensamento curricular nacional.

Segundo Lopes e Macedo (2011), a elaboracéo das propostas curriculares na
area educacional em nosso pais, até a metade dos anos de 1980, foram pensadas

em grande parte, a partir da influéncia dos pressupostos da concepcao tyleriana, pois

0 modelo de Tyler é um procedimento linear e administrativo em quatro
etapas: definicdo dos objetivos de ensino; selecdo e criacdo de experiéncias
de aprendizagem apropriadas; organizacdo dessas experiéncias de modo a
garantir maior eficiéncia ao processo de ensino; e avaliagdo do curriculo”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 25)
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Outro autor de grande importancia naguele momento foi Benjamin S. Bloom, a
partir de sua obra “Taxionomia dos objetivos educacionais (1972). As taxionomias
buscavam a partir das teorias da psicologia behaviorista, para as quais o
comportamento humano era passivel de ser controlado e educado, elencar os
objetivos educacionais “‘em termos operacionais, isto €&, traduzi-los em
comportamentos expressos por valores que indicam acdes observaveis e nao atos de
consciéncia” (SAVIANI, 2010, p. 371). Nesse sentido, ndo havia nenhuma referéncia
aos aspectos ideoldgicos e politicos inerentes ao conhecimento curricular, que “ndo
era questionado; era, sim, apresentado acriticamente como mero instrumento para
alcance de fins pré-especificados” (MOREIRA, 1990, p. 140).

As perspectivas tradicionais e tecnicistas da teoria curricular, influentes na
educacdo brasileira na década de 1970, estiveram pautadas por um projeto de
educacao e escolarizacéo que buscou atender as demandas de determinados grupos
gue estavam no poder no pais, assim o0s interesses da sociedade industrial e
capitalista.

Nesse sentido, o curriculo centrou-se no controle social, a partir das ideias
behavioristas e no cumprimento dos objetivos e conteudos, de maneira a garantir a
formacdo dos trabalhadores que eram requisitados pela sociedade, sem fazer
nenhuma critica da funcao escolar.

E possivel compreender que a articulagdo da relacdo entre os aspectos
histéricos e a concepcdo de curriculo tecnicista desses autores influenciaram
sobremaneira a Educacéo Fisica brasileira e a producao das propostas curriculares.
Por isso, discutirei nos préoximos topicos, como se deu a presenca hegemodnica do
tecnicismo na educacdo brasileira, e, a luz dos relatos da professora Eustaquia, como

foram elaboradas as propostas curriculares para a area na década de 1970.

3.4 A consolidacéo da pedagogia tecnicista na educacéao brasileira na década
de 1970

E preciso levar em conta todo o contexto politico, social e econémico que se
desenrolava no pais para entender a consolidacdo da pedagogia tecnicista como
referéncia principal na educacao brasileira na década de 1970. Para isso, considerei

0 campo da historia da educagédo e como principais referéncias as obras de Saviani
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(2010): “Histdria das ideias pedagdgicas no Brasil” e de Otaiza Romanelli (1986):
“Histéria da Educagao no Brasil- 1930/1973”. No que diz respeito as propostas
curriculares da Educacgdo Fisica, analisei os documentos produzidos na referida
época, a partir dos dados obtidos nas entrevistas.

Com a entrada cada vez mais intensa do capital internacional na economia do
pais era inviavel para grupos da sociedade que apoiavam o governo, empresarios e
forcas armadas, a coincidéncia de a¢gbes que abarcassem uma “politica de massas e
com os aspectos do nacionalismo” (ROMANELLI, 1986). Segundo Saviani (2010),
com a instituicdo do golpe militar no Brasil em 1964, houve a consolidacdo de uma
ruptura politica no pais, defendida por grupos que a entendiam como “necessaria para
preservar a ordem socioecondmica, pois se temia que a persisténcia dos grupos que
entdo controlavam o poder politico formal viesse a provocar uma ruptura no plano
socioeconémico” (p. 364).

Para Romanelli (1986), aquele foi um momento crucial no Brasil, pois, 0s
caminhos para o desenvolvimento precisavam ser definidos, pela realizacdo de uma
‘revolucao social e econémica pré-esquerda ou em termos de uma orientacdo dos
rumos da politica e da economia de forma que eliminasse os obstaculos que se
interpunham a sua insercao definitiva na esfera e controle do capital internacional” (p.
193). Como a opcédo do governo militar foi a abertura do pais ao investimento externo,
nos planos politico, econbmico e ideologico, optou-se pela doutrina da
interdependéncia, decorrente do aprofundamento das relagbes capitalistas, o que
acarretou ao estreitamento das relacdes do Brasil com os Estados Unidos em diversos
assuntos de interesse no novo cenario politico.

No que diz respeito ao campo educacional e do curriculo, ainda em 1956,
iniciou-se essa aproximagao formal com os americanos. Foi assinado o primeiro
acordo entre os dois paises o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao
Ensino Elementar (PABAEE), que preconizava a assisténcia americana a0 nosso
desenvolvimento educacional. Naquela época o PABAEE, por meio do departamento
de curriculos, foi o responsavel “pela organizagdo de cursos sobre curriculo, bem
como pela assisténcia técnica, em questdes curriculares, as autoridades educacionais
dos estados” (MOREIRA, 1990, p.110).

Nesses cursos, Moreira (1990), aponta que a tendéncia progressivista, herdada
das origens do campo curricular brasileiro que aconteceu “nos anos vinte e trinta,

ocasiao em que diversas reformas foram organizadas nos estados” (p. 120) pelos
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pioneiros da Escola Nova, - foi combinada com outros elementos de tendéncias
classicas e tecnicistas presentes na educacao brasileira, constituindo a base tedrica
dos primeiros cursos curriculares que vislumbravam a formagéo de especialistas na
area.

Baseados na mentalidade empresarial que orientou a implantacdo das
estratégias econdmicas, a partir do ano de 1965, foram assinados outros importantes
“acordos de financiamento da educacao brasileira com a intermediacdo da Agéncia
dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID)” (SAVIANI, 2010,
p. 345), ja que para o0s objetivos do governo militar, o campo educacional era
entendido como elemento de grande importancia para a consolidar os interesses em
voga no pais. Além disso, assumiu-se a crise desencadeada no sistema educacional,
como justificativa para assinatura dos acordos que iriam modernizar a educagéo
brasileira.

Romanelli (1986), ao fazer uma leitura contundente da crise educacional no
Brasil, cujo apice segundo a autora foi em 1968, aponta que a mesma aconteceu pela
“‘incapacidade de o crescente sistema educacional oferecer os recursos humanos de
gue carece a expansao econémica” (p.206), e também, de forma concomitante, com
“a pressdo da demanda social de educacao” (ibdem) que, por sua vez, crescia, na
medida em que a propria expansao econdémica inviabilizou os canais tradicionais de
ascensdo social das classes médias.

Com as politicas educacionais que se efetivaram a partir da assinatura dos
convénios com a USAID, no entendimento de Romanelli (1986) mais do que enfrentar
a crise que se estabeleceu com o crescimento da demanda social pela educacéo
buscava-se “em definitivo, as medidas para adequar o sistema educacional ao modelo
econdmico do desenvolvimento que entéo se intensifica no Brasil” (p.196). Na analise
da autora essa ajuda internacional recebida pela educacéo brasileira por meio dos
acordos MEC-USAID buscava desenvolver estratégias de acordo com o contexto

politico e econdmico que se implementou no pais pés 1964. Assim sendo

0s convénios, conhecidos comumente com o nome de “Acordos MEC-USAID”
tiveram o efeito de situar o problema educacional na estrutura geral de dominacao,
reorientada desde 1964, e de dar um sentido objetivo e pratico a essa estrutura.
Lancaram, portanto, as principais bases das principais reformas que se seguiram e
serviram de fundamento para a principal das comissGes brasileiras que
completaram a defini¢cdo da politica educacional (ROMANELLI, 1986, p. 197)
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De acordo com Saviani (2010), com a ado¢do do modelo econdémico associado-
dependente dos investimentos estrangeiros e com entrada de empresas
multinacionais no pais, importava-se também o modo de organizacdo que as presidia.
Dessa maneira, cresceu a demanda de preparagdo de mao de obra para trabalhar
nessas empresas, associada também, com a meta de elevacéo geral da produtividade
do sistema escolar, o que levou a ado¢cdo de um novo modelo organizacional no

campo da educagédo. Nesse intuito, foram difundidas

ideias relacionadas a organizagédo racional do trabalho (taylorismo, fordismo), ao
enfoque sistémico e ao controle do comportamento (behaviorismo) que, no campo
educacional, configuram uma orientacdo pedagoégica que podemos sintetizar na
expressao “pedagogia tecnicista” (SAVIANI, 2010, p. 369).

Saviani (2010), aponta que ja na década de 1960 “o clima de euforia com que
0 movimento pedagdgico renovador contagiou a sociedade nos diferentes paises ao
longo da primeira metade do século XX comegou a dar sinais de esgotamento”
(p.339). No caso brasileiro, grupos de empresarios de acao politica, que apoiaram e
articularam o golpe de 1964, entre eles o IBAD (Instituto Brasileiro de Acgao
Democratica) e principalmente o IPES (Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais),
discutiram os futuros rumos da educacdo em dois eventos que iriam marcar
profundamente as politicas educacionais adotadas durante o periodo da ditadura
militar. Foram eles: o Simpdsio sobre a reforma da educacéo (1964) e o férum “A
educacao que nos convém (1968)”, sendo que este ultimo explicitaria de forma mais
clara “os aspectos constitutivos da visdo pedagdgica que iria prevalecer na década
seguinte” (idem, p. 343), no caso, a pedagogia tecnicista.

Com a consumagdo da ditadura militar no poder e diante do contexto
educacional em crise, sob a égide de modernizar o ensino que apresentava baixa
produtividade, tornou-se imprescindivel que as decisbes tomadas pelo governo
estabelecessem estratégias de agdo que garantissem “a adequagdo do modelo de
instituicdo escolar a expansdo econ6mica e a estrutura de dominacdo, sem a
contestacao estudantil” (ROMANELLI, 1986, p. 219). Nesse sentido, varios elementos
corroboraram para dar forma a pedagogia tecnicista e torna-la a concepcao

hegemodnica nas acfes educacionais brasileiras, uma vez que embasada

no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a
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reordenacdo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional.
(SAVIANI, 2010, p. 381)

De acordo com Moreira (1990), ap6és o golpe de 1964, ao qual sucederam
significativas mudancas sociais, politicas e econémicas no cenario brasileiro, no
momento em que “a disciplina curriculos e programas tornou-se, de fato, parte
integrante do treinamento de professores e especialistas educacionais, foi a tendéncia
tecnicista a que prevaleceu nos cursos” (p. 130).

Nesse contexto, entre as estratégias educacionais desenvolvidas no Brasil que
tiveram influéncia direta dos acordos MEC-USAID, foram criadas as Escolas
Polivalentes, - ja relatadas anteriormente no topico final do primeiro capitulo-, que de
certa forma iriam atender a crescente industrializacdo que “exigia uma base de
educacdo fundamental e algum treinamento, o suficiente para o individuo ser
introduzido na manipulagdo de técnicas de producdo e aumentar a produtividade”
(ROMANELLI, 1986, p. 234).

Segundo Saviani (2010), as principais obras de referéncia da época para o
campo da educacéo, tratavam-na “como investimento, versando sobre fundamentos
econdmicos da educagao e sobre a formacado de mé&o de obra” (p.370). Embora ndo
seja exclusivo, grande parte do material publicado em livros e também na Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos contém “elementos que apontam na direcéo da
pedagogia tecnicista” (idem, p. 371).

Para Saviani (2010), a teoria do tecnicismo pedagdgico estava sustentada na
“psicologia behaviorista, a engenharia comportamental, a ergonomia, informatica,
cibernética, que tém em comum a inspiracdo filosofica neopositivista e 0 método
funcionalista” (p. 383). Dessa forma, salienta o autor que as obras de Skinner (Ciéncia
e comportamento humano e Tecnologia do ensino) e também as de Bloom,
“Taxionomias dos objetivos educacionais”, ambas com enfoque da psicologia
behaviorista, tiveram grande repercussédo para se pensar a educacéo brasileira.

Com a aplicacdo das taxionomias no campo educacional, partindo da

concepcao behaviorista buscava-se o controle social por meio da educacéo, pois

a tarefa da taxionomia dos objetivos educacionais coloca-se, pois, como exigéncia
enuncia-los em termos operacionais, isto €, traduzi-los em comportamentos
expressos por verbos que indicam ac8es observaveis e ndo atos de consciéncia
(Saviani, 2010, p. 371)



86

Esse alinhamento das bases educacionais junto a matriz da psicologia
behaviorista é destacado pela professora Eustaquia, quando se refere ao curso
preparatorio que fez para atuar na Escola Polivalente do Horto. Segundo a professora

[...] teve um curso pela UFMG “né, que eram mais coisas da educag¢ado em geral etc,
e umas coisas especificas também de Educacado Fisica. As bases tedricas eram
tudo “Skinner”, as taxonomias de “Bloom” [...] tanto é que nesse curso a gente teve
isso, 0 que era chamado planejamento sistémico que vocé traca os objetivos, depois
vai “pro” contexto, depois vive e tal, traz os “feedbacks” e refaz [...] a perspectiva

era “skinneriana”, “behaviorismo” “ta”, behaviorismo que dominava na prépria
Faculdade de Educagéo, ndo era sé na Educacgéao Fisica “né”. (SOUSA, 2016a)

Em suas reminiscéncias, a professora Eustaquia nos fala como isso se
materializava na Escola Polivalente do Horto que, apesar da estar voltada para o
ensino de primeiro grau, contava com varias oficinas que tinham por objetivo

possibilitar aos alunos um primeiro contato com técnicas de trabalho:

[...] entdo a escola polivalente, era de quinta a oitava série “né”, nessa época ja
chamava ensino de primeiro grau “né”, entdo era de quinta a oitava. E o que tinha
de diferente eram as oficinas, entdo tinha as disciplinas comuns, mas tinha
contabilidade, tinha imprensa, tinha técnicas agricolas [...] tinha essas técnicas de
contabilidade, imprensa, varias, mas me lembro bem dessas ‘quatro’. Ai os meninos
trabalhavam com madeira, com grafica, sé que a grafica era daquelas letrinhas, que
iam colocando as letrinhas [...] e os meninos tinham um tempo muito grande na
escola, um tempo maior e nds tinhamos dedicacao exclusiva. (SOUSA, 2016a)

Outro fator culminante para o prestigio alcancado pela pedagogia tecnicista
foram as reformas no ensino promovidas pelo governo militar. Para Saviani (2010, p.
373) “a incorporagao das ideias pedagdgicas tecnicistas na organizacao do sistema
de ensino foi empreendida pelas iniciativas da reforma que comecaram com o ensino
superior”, que com a Lei n°® 5540 de 1968 concluiu a reforma universitaria.

Trés anos depois, com a aprovacao da Lei n. 5692 de 1971 que reformou o
ensino de 1° e 2° graus, “o primeiro grau com vistas além da educagao geral
fundamental, a sondagem vocacional e iniciacao para o trabalho, e o segundo grau,
com vistas a habilitacao profissional de grau médio” (ROMANELLI, 1986, p. 238), a
politica educacional brasileira foi redefinida, modernizada, em todos os niveis de
ensino. Com isso, “buscou-se entender essa tendéncia produtivista a todas as escolas
do pais, por meio da pedagogia tecnicista, convertida em pedagogia oficial” (SAVIANI,
2010, p. 365).

Em um contexto onde “a racionalizacéo, a eficiéncia e a produtividade tornam-
se valores absolutos” (ROMANELLI, 1986, p. 231), era mister adotar uma concepgao

pedagdgica que se pautasse pelo planejamento das a¢des educacionais partindo de
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uma organizacdo racional, que eliminaria as interferéncias subjetivas que
ocasionassem risco a sua eficiéncia. Nesse aspecto, era necessario mecanizar o

processo educacional, dando énfase aos seus objetivos, pois

na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a organizacao racional dos
meios, ocupando professor e aluno posicdo secundaria, relegados que sdo a
condicdo de executores de um processo cuja concepcdo, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados,
neutros, objetivos, imparciais. A organizacdo do processo converte-se na garantia
da eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervencéo (SAVIANI, 2010, p. 382)

Conforme essa concepc¢do pedagdgica cabia as redes educacionais, por meio
de técnicas racionais e objetivas, promover com eficiéncia o treinamento para a
realizacdo de diversas tarefas demandadas pelo sistema social. Ou seja, importava
ao aluno aprender tecnicamente a fazer, e com isso “perdeu-se de vista a
especificidade da educacao, ignorando que a articulagdo entre escola e processo
produtivo se d4 de modo indireto e por meio de complexas mediagdes (SAVIANI,
2010, p. 383).

Apesar de ser inegavel a influéncia dessa concepcéo pedagdgica no periodo,
nao se pode reduzi-la apenas como resultado da transferéncia das ideias americanas
para o Brasil (MOREIRA, 1990) e desprezar que contradicbes permearam sua
implementagdo, tais como o cruzamento com “as condi¢gbes tradicionais
predominantes nas escolas bem como com a influéncia a escola nova” (SAVIANI,
2010, p. 383). Nesse aspecto, Moreira (1990) defende que as teorias curriculares
também “refletem a influéncia de tendéncias diversas e combinam diferentes
principios e interesses, ndo apresentando consequentemente um carater monolitico”
(p.79).

Acredito que as atividades curriculares, nos ambitos teérico e préatico, ndo
acontecem em detrimento dos embates econdmicos, politicos e ideologicos que
perpassam a sociedade como um todo, pelo contrario, com eles se articulam. Dessa
forma, concordando com Kofes (2001) que “a experiéncia de um sujeito preciso nao
escapa das concretudes socioculturais que tensamente o realizam enquanto pessoa”
(p. 13), explorei, a partir das narrativas da professora Eustagquia, como aconteceram
0s processos de elaboracéo das propostas curriculares da Educacéo Fisica de Minas

Gerais na década de 1970. E o que veremos nos topicos seguintes.
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3.5 A producéao das propostas curriculares de Educacéo Fisica de Minas
Gerais na década de 1970

3.5.1 A proposta de 1976

No ano de 1974, como ja dito, Eustaquia atuava como professora da Escola
Polivalente e foi convidada pelo Departamento do Ensino de 1° Grau da Secretaria de
Estado da Educacao de Minas para coordenar a elaboracao da proposta curricular da
area, que se materializou no “Manual de Orientagdo, Parte de Educacédo Geral,

Primeiro Grau, Educacgao Fisica” publicado em 1976.

Figural: Capa e contra-capa da Proposta Curricular de 1976

MINISTERIO DA EDUCAGAO E CULTURA
Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais

MANUAL DE ORIENTACAO
PARTE DE EDUCACAO GERAL
PRIMEIRO GRAU

EDUCACAO FISICA

EDUCACAO FiSICA

PRIMEIRA A OITAVA SERIES

1976

Fonte: Proposta Curricular de Educacéo Fisica (MINAS GERAIS,1976)
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Figura 2: Autoria da Proposta Curricular de Educacao Fisica (1976)

Elaboracéo

Eustdquia Salvadora de Souza
Guido Agenor Rodrigues
Maria da Conceicdo de Moura Bonfim

Reviséo Geral

Judith Carlas de Miranda
Maria de Lourdes Meirelles Marques Pereira

Colaboragéo

Terezinha Maria de Souza

llustracio, Criaciio e Adaptacio por

Sidnea Ladeira da Paz

Fonte: Proposta Curricular de Educacao Fisica (MINAS GERAIS,1976)

O nome da professora Eustaquia consta em primeiro lugar entre 0s
elaboradores, e, apesar de nao estar especificado no documento foi ela quem
coordenou sua construgdo. Sobre a escolha de sua pessoa para conduzir esse

processo a professora nos conta que se deu

[...] primeiro porque eu ja tinha acesso a Secretaria de Educacéo e etc., eu era da
Escola Polivalente, que era conhecida como uma escola de destaque, bem como
Leon Renault. Entdo eu ja tinha, era conhecida ... essa coisa se da assim “né”... na
Secretaria de Educacgéo. Entao o convite veio de la se eu gostaria de fazer [...] entao
com essa coisa de eu estar envolvida em tudo, as pessoas me conheciam “né”, nas
federagdes, no meio académico “né”. Entao, e também era assim, como sé existia
essa escola de Educacgédo Fisica em Minas, depois nessa época foram criadas em
Vicosa e Muzambinho, entdo o mundo da Educacdo Fisica era, as pessoas se
conheciam muito “né[...]” (SOUSA, 2016 a).

Dentre as atividades exercidas por Eustaquia que permitiam sua circulacao nos
diversos campos da Educacéao Fisica, e sua escolha para autoria da proposta, uma
delas, também foi a atuacdo como diretora da FUME (Federacao Universitaria Mineira
de Esportes 1970-1978), onde se envolvia diretamente com a realizagdo de grandes
eventos esportivos estudantis, tais como os Jogos Universitarios Brasileiros e a
Olimpiada Universitaria Global. De algum modo, esta atuagdo também no campo
esportivo poderia trazer elementos didaticos e técnicos para a elaboracdo da

proposta.
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Além disso, conforme documentos cedidos por Eustaquia, cabe sinalizar que
ela ja havia participado da elaboracdo de dois programas curriculares de Educacéo
Fisica, que, por serem restritos aos seus universos, ndo foram mencionados nas
entrevistas, nem analisados nessa pesquisa. Um deles, escrito em 1970, juntamente
com a professora Maria da Concei¢cdo Bonfim, com quem trabalhou na escola Leon
Renault, foi o “Programa de Educacgao Fisica do Curso Colegial Normal, organizado
especialmente para a Escola Normal Experimental da DAP- Divisdo de
Aperfeicoamento do Magistério”. O outro, de fevereiro de 1974, foi o “Programa de
Educacao Fisica para as Escolas Polivalentes do Estado de Minas Gerais”.

No entendimento de Eustaquia, a elaboracédo de uma proposta curricular, que
seria distribuida para os professores de todo o estado de Minas Gerias, era uma tarefa
complicada e de muita responsabilidade para apenas uma pessoa realizar. Assim, no
intuito de trazer a contribuicdo e o olhar de outros docentes, ela decidiu convidar para
compor a equipe de elaboracdo do documento, o professor Guido Agenor Rodrigues,
seu companheiro de trabalho na Escola Polivalente, e novamente a professora Maria
da Conceicdo Bonfim com quem ja havia feito uma parceria. Dessa forma, percebe-
se nessa atitude da professora Eustaquia uma preocupacao com o trabalho coletivo e
a formacéo de parcerias, possibilitando a contribuicdo de diferentes olhares, aspectos
estes que vao acompanha-la ao longo de toda a sua atuacao profissional.

Para a professora Eustaquia, esses parceiros tinham vivéncias e experiéncias

distintas na area, o que de certa forma poderia enriquecer a proposta:

[...] eram duas pessoas com perfis um pouco diferentes assim porque, a Conceigéo
de Moura Bonfim, ela hesse momento estava aprofundando um conhecimento na
psicomotricidade e o professor Guido, ele era muito ligado ao esporte. Como o
nosso curriculo, eu te falei, também era muito voltado para o esporte, entdo o foco
da Educacao Fisica naquele momento era muito esportiva,0 que quebra aqui pra te
falar a verdade séo as atividades ritmicas... apesar de que ndo se falava isso... mas
no inicio ndo existia muito com essa preocupacgao de “6culo” “manual” “espacial”...
isso ai é linguagem da psicomotricidade ja... porque a Educacgédo Fisica vivia... vivia
aquele momento assim... “c&” vai... vocé vai vocé vai procurar la no decreto ela era
extremamente esportivizada... entdo porque ao Brasil...ao Brasil interessava o
esporte porque era uma maneira de destacar... é e era... e era bastante complicado
no sentido de que ndo existia muita preocupacdo... alids ndo existia nenhuma
preocupacédo com atividade fisica pra pessoas com deficiéncia... ndo pensava nessa

perspectiva da inclusdo... nada dissol...] (SOUSA, 2016a)

Este programa de Educacgéo Fisica de 1976, compunha a Coordenadoria do
Projeto 3.1.0 — Elaboracdo de Manuais de orientacdo para professores de
Comunicacéo e Expressao, Estudos Sociais e Educacéo Fisica, do Departamento do
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Ensino do 1° grau, Superintendéncia Educacional da Secretaria de Estado da
Educacao do Estado de Minas Gerais. Dessa forma, fez parte da reformulacdo dos
curriculos escolares do Ensino Fundamental para adequacéo a Lei n® 5.692/71, que
havia reformado o ensino de primeiro e segundo grau no pais e em seu artigo 7°
estabeleceu a obrigatoriedade “da inclusdo da Educagao Moral e Civica, Educagao
Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos de
estabelecimentos de 1° e 2° graus” (BRASIL, 1971). Vale lembrar que a Educacgéo
Fisica nessa Lei foi a Unica disciplina que teve sua concepcdo e orientacdo
especificas, o0 que se deu por meio do Decreto-Lei 69450/71.

Os elaboradores do Manual justificam que seu objetivo seria constituir roteiros
basicos e gerais que seriam desenvolvidos considerando as caracteristicas regionais
de cada escola, respeitando os ritmos de aprendizagem, assim como “condigdes
materiais diversas, e recursos humanos com possibilidades e necessidades
diferentes” (MINAS GERAIS, 1976, p. 15). Essa perspectiva também é observada no
texto de apresentacdo do documento, onde a comissao elaboradora pontua que as
atividades elencadas, que produziriam “grande efeito fisico, psiquico e social” (idem,
p. 17), foram selecionadas para estimular a pesquisa e criatividade dos professores e
alunos, levando-se em conta a realidade das escolas. Por isso “atividades que o
Programa sugere para a 12 série, serdo desenvolvidas com alunos da 82, desde que
esses ndo possuam a prontiddo que Ihes possibilite executar exercicios compativeis
com as séries que estdo cursando” (idem, ibdem).

Dessa forma, podemos ver a preocupacao dos autores em ndo determinar que
o programa de Educacéo Fisica instituisse o ensino dos contetdos de forma seriada.
Para Eustaquia essa foi uma atencao que tiveram, pois sabiam que a imposi¢ao de
uma proposta seriada teria pouco aproveitamento pela maioria dos professores que
atuavam nas escolas, cujas condicdes eram muito precarias. Diz ela que “[...] era
muito melhor instigar o professor a pensar uma proposta para ele na escola, dar
sugestdes aqui, levantar algumas ideias, do que falar, é obrigatério dar isso, aquilo e
aquilo outro[...]” (SOUSA, 2016b).

Como é perceptivel, o0 Manual de Orientagdo apresenta uma concepgéo de
Educacédo Fisica coerente com o Decreto 69.450/71 que entre outras providéncias,
em seu artigo 1° tratou a Educacéo Fisica ndo como disciplina ou matéria escolar,

mas eminentemente como uma atividade
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A educacéo fisica, atividade que por seus meios, processos e técnicas,
desperta, desenvolve e aprimora-forcas fisicas, morais, civicas, psiquicas e
sociais do educando, constitui um dos fatores basicos para a conquista das
finalidades da educacédo nacional”. (BRASIL, 1971a).

Isso fica evidente em relagdo aos conteudos presentes nas “sugestoes para o
desenvolvimento do programa” destacam as: Atividades Ritmicas e Psicomotoras,
Iniciacdo a Ginastica Olimpica, Esportes Individuais: Natacdo e Atletismo; Esportes
Coletivos: Basquete, Futebol de campo, Futebol de saldo, voleibol, Handebol; e,
Esporte de ataque e defesa: Judod, (MINAS GERAIS, 1976).

Uma rapida analise também nos permite observar novamente um ajustamento
a determinacado do Decreto 69.450/71, que além de estabelecer a obrigatoriedade da
Educacdo Fisica em todos os graus de ensino, impde o esporte como contetddo

hegeménico de seu curriculo:

Art. 2° A educacao fisica, desportiva e recreativa integrara, como atividade
escolar regular, o curriculo dos cursos de todos os graus de qualquer sistema
de ensino. Art. 3° A educacéo fisica, desportiva e recreativa escolar, segundo
seus objetivos, caracterizar-se-a: | - No ensino primario, por atividades fisicas
de carater recreativo, de preferéncia as que favorecam a consolidacdo de
hébitos higiénicos, o desenvolvimento corporal e mental harménico, a
melhoria da aptidao fisica, o despertar do espirito comunitario da criatividade,
do sendo moral e civico, além de outras que concorram para completar a
formagéo integral da personalidade. Il - No ensino médio, por atividades que
contribuam para o aprimoramento e aproveitamento integrado de todas as
potencialidades fisicas, morais e psiquicas do individuo, possibilitando-lhe
pelo emprego utii do tempo de lazer, uma perfeita sociabilidade a
conservacgéao da saude, o fortalecimento da vontade, o estimulo as tendéncias
de lideranca e implantacao de habitos sadios (BRASIL, 1971a).

Uma vertente tedrica pautada em conhecimentos pedagdgicos e psicologicos
so foi percebida no contetdo Atividades Ritmicas e Psicomotoras, onde foi possivel
identificar o embasamento na matriz da educagao psicomotora que “exerceu grande
influéncia na Educacéao Fisica brasileira nos anos 70 e 80” (BRACHT, 1999, p. 79).
No Manual de Orientacdo (1976), Eustaquia destaca que essas atividades foram
incluidas na proposta pelo fato dessa concepcéao inovadora estar chegando no Brasil
e a professora Maria da Conceigdo Bonfim

[...] estar aprofundando um conhecimento na psicomotricidade “t4”, ela gostava
disso, tinha vindo o Le Bouch, um autor francés que estava divulgando a
psicomotricidade no Brasil, entdo ele vinha aqui na Secretaria dar curso, eu ja tinha
conhecido ele, eu também ja tinha alguns livros dele. Mas ela baseava muito as
aulas dela pra criancas na psicomotricidade, entdo exatamente foi ela que escreveu
essa parte aqui, que era ligado a exercicios de tomada de consciéncia corporal,
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atividades ritmicas, entao essa parte foi ela que escreveu “entendeu”, que tem a ver
com o relato, essas especificacdes que a gente fazia na escola organizado por ela

né”, mas ela era uma pessoa, como € que se chama... lider no estudo do
desenvolvimento nessa parte [...] (SOUSA, 2016a)

A andlise do conteudo “Atividades Ritmicas e Psicomotoras” menciona a
finalidade pretendida pela educagao psicomotora que seria “facilitar a agao de
diversas técnicas educativas, permitindo assim uma melhor integracdo escolar e
social da crianga” (p. 19). Nesse sentido, entendo que a énfase educacional seria o
controle do comportamento da crianga, que aprenderia a dominar e a expressar de
forma ponderada sua corporeidade, por meio do aprendizado de movimentos. Essa
atividade no meu modo de entender, subliminarmente, seria a base para o
desenvolvimento do movimento esportivo, objetivo principal da proposta.

E ele, o esporte, o principal contetido da proposta e atendia

as intengbes do Estado (ditadura militar) que desenvolvia uma ideia de
tecnizagdo e neutralidade da educacgédo. Criava-se uma nova concepgao de
vida e de identidade imposta aos brasileiros e, em regular e governar os
sujeitos da educacdo. Pelas suas caracteristicas proximas ao ambito do
esporte profissional, o treinamento esportivo funciona como regime de
verdade dos valores do esporte. (NUNES e RUBIO,2008, p. 62)

Conforme informou Eustaquia, ndo existiu nenhuma forma de pressdo da
Secretaria de Educacdo ou do meio académico no processo de escolha dos
conteldos que estariam presente na proposta, pois, “0 foco da Educacao Fisica
naquele momento era muito esportivo” (SOUSA, 2016a). Ghiraldelli Junior (1988)
defini esse periodo como o da Educacao Fisica Competitivista (p0s-64) e Betti (1991)
como Educacéao Fisica tecnicista.

Nota-se uma coeréncia da proposta com o que se esperava da Educacao Fisica
nesse momento histérico e, como as elaboracbes dos curriculos referendam um
determinado poder dos especialistas das areas na defini¢cdo e selecdo dos contetdos
a serem desenvolvidos (GOODSON, 1995), (CHERVEL, 1990). Por isso mesmo,
percebe-se que as atividades sugeridas foram definidas a partir da experiéncia e
vivéncia profissional dos professores (as) que elaboraram a proposta, antenadas ao
contexto ja discutido.

Ao analisar os contetdos a serem ensinados aos alunos nas disciplinas ligadas
ao esporte: Iniciacdo a Ginastica Olimpica, Esportes Individuais, Esportes Coletivos,
Esporte de Atague e Defesa, foi possivel identificar diversas atividades com forte
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destaque aos aspectos técnicos de tais praticas, como gestos e movimentos tidos
como corretos. A exatiddo da execucdo dos gestos técnicos de cada modalidade
articulava-se a eficiéncia e eficacia pretendida pela educacdo tecnicista. As
explicagbes minuciosas das sequéncias de movimentos a serem executados nas
diversas modalidades esportivas, bem como as ilustracées por meio de desenhos,
fotografias, plantas e croquis foram estratégias de escrita adotadas pelos
elaboradores da proposta para obter esses fins.

Tomando como exemplo a sugestdo “Iniciacdo a Ginastica Olimpica”, das
paginas 58 a 61, vé-se a apresentagcdo de uma “descricao da série de ginastica e solo

para o campeonato estudantil brasileiro (masculino)” (MINAS GERAIS, 1976,p. 61).

Figura 3: Série de ginastica de solo masculina obrigatéria para o campeonato
estudantil — 1973
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Fonte: Proposta Curricular de Educacéo Fisica (MINAS GERAIS,1976)

Com esse exemplo, pode-se entender que a Educacao Fisica escolar deveria
preparar os alunos para a competicdo esportiva. Seria uma reproducao do esporte
oficial na escola, 0 que se esperava dos alunos é que eles fossem atletas. Para

Eustaquia, essas caracteristicas da proposta se devem ao fato dela ser

[...] um livro de atividade, ele ndo tem fundamentag&o teodrica, ele € um manual, esta
vendo ai, entdo é mais... € quase que uma receitinha de bolo, esta vendo aqui, olha
as técnicas, ai mandaram caprichar nos desenhos foi feito la pela Secretaria
“entendeu”, ai vem aqui ginastica olimpica, ai aqui varias atividades, tudo aqui é
atividade, correr a dois ... mas ndo se questionava assim, pra qué isso, onde é que
eu quero chegar, falava atividades, ndo tinha essa reflexdo, ndo tinha uma
perspectiva critical...] (SOUSA, 2016a)
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Percebe-se que o manual ndo trazia uma reflexao critica para a area. Essa falta
de criticidade nesse momento, de acordo com Betti (1991, p.113) mostra que “a
reflexdo pedagogica sobre o esporte foi extremamente pobre no Brasil” estando sua
pratica na escola voltada demasiadamente para a competi¢cdo esportiva.

Ainda tendo como referéncia o Manual, no conteudo “Esportes Coletivos”
analisamos o conteudo Handebol de Salédo, que segundo Eustaquia era “[...] um jogo
muito novo que tinha acabado de chegar aqui em Minas Gerais, estava comecando a
ser divulgado [...]” (SOUSA, 2016a), é possivel entender que, que além dos
movimentos técnicos, existia também a preocupacdo com 0 ensino de elementos
taticos da modalidade, necessarios serem aprendidos para a otimizacdo do
rendimento esportivo dos alunos. Os aspectos taticos das modalidades deveriam ser
desenvolvidos pelo professor por meio dos jogos de iniciacdo as modalidades,
compreendido como método global, e também pelo método analitico, ou seja, com
atividades que contemplassem as partes do jogo.

Como percebido nas recomendacfes sobre 0os processos pedagogicos para o
ensino do Basquete, esperava-se que o professor desenvolvesse no aluno o gosto
pelas modalidades esportiva, devido ao valor educativo que o0 esporte assumia na
sociedade. As aulas deveriam “ser ministradas a todos os alunos, aos quais o
professor dispensara igual atengao, a fim de desenvolver suas condigdes psicofisicas”
(MINAS GERAIS, 1976, p. 161).

Pode-se dizer que essas sugestdes presentes no curriculo da Educacéao Fisica
visavam auxiliar o professor oferecendo um conjunto de atividades que possibilitaria
ao mesmo elementos para o ensino e o treinamento das técnicas esportivas oriundas
do esporte de alto rendimento. Entretanto, essa proposta curricular ndo aponta de
forma clara como o professor iria lidar com os alunos que porventura tivessem
dificuldades de aprendizado na aula, o que nos leva a entender que o estudante
deveria ser capaz de se adaptar aos principios do rendimento esportivo, para o
desenvolvimento de sua aptidao fisica.

Dessa forma pode-se perceber em relacédo ao esporte, o que disse anos mais
tarde Betti (1992), “o0 aluno e a escola devem servir ao esporte, e portanto, aqueles
devem adaptar-se a este, e ndo o esporte estar a servigo dos interesses educacionais”
(p.112).

Outro aspecto a ser ressaltado no Manual de Orientacdo esta relacionado a

avaliacao do processo de ensino aprendizagem. Segundo as proposi¢oes curriculares
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tecnicistas de Tyler (1981), a avaliacdo € uma acéo importante no desenvolvimento
do curriculo. Entretanto, essa dimensédo da pratica pedagdgica néo foi desenvolvida
na proposta, nenhuma sugestdo de atividade a ser realizada pelo professor para
avaliar o processo de aprendizagem dos alunos foi encontrada.

Em todas as sugestdes presentes na proposta, outro ponto que mereceu
destaque de analise foram as especificacbes técnicas oficiais e minuciosas
apresentadas dos espacos, instalacdes, equipamentos e materiais que seriam
necessarios a sua pratica, como é explicito nos “agradecimentos a Universidade
Federal de Minas Gerais pela cessao e reducao das plantas da pista de atletismo do
Centro Esportivo Universitario” (MINAS GERAIS, 1976, p. 71). Esse assunto também
foi problematizado pelo Decreto n° 69.450/ 71, art. 17 que previa assegurar COnvénios
com clubes ou associacdes para as escolas que nao dispunham desses recursos.
Apesar de conhecer a realidade das escolas, Eustaquia salientou que essa foi uma
preocupacao dos elaboradores da proposta que, ao recomendar espacos especificos

para a préatica das atividades sugeridas, tinham a

[...] aideia de construir, porque naquela época saia muito dinheiro do Ministério para
fazer, é claro eles ficaram no “Mineirinho”, no “Mineirdo” e nessas coisas todas, mas
a ideia era assim, que as escolas avancassem nissO e que precisava que o
professor de Educacéo Fisica, precisaria ter uma orientagdo bésica, pra dentro da
escola ele poder ajudar a esclarecer como é que seria cada um desses
eguipamentos, esta vendo entdo, pura técnica [...] (SOUSA, 2016a).

Claro que essa intencionalidade dos autores néo foi levada em consideracao
pelos governantes, sendo as salas de aula para o ensino da Educacdo Fisica uma
preocupacao nas escolas até os dias de hoje.

Voltando o olhar a bibliografia que consta na proposta, das trinta e seis obras
consultadas pelos autores, trinta e uma sao relacionadas ao ensino, desenvolvimento
e técnicas do esporte. Desses livros, apenas dois trazem em seu titulo a mencéo ao
desenvolvimento do esporte na escola: “Futebol en la escuela” (1970) de autoria de
Wilhelm Busch e “Ginastica ritmica escolar” (1969), cuja autora € Erica Sauer. Isto
reforgca ainda mais a ideia da influéncia do esporte de rendimento nas aulas de
Educacao Fisica. Nado ha mencéo na bibliografia de autores teéricos da educacédo ou
curriculistas, nem brasileiros, nem estrangeiros, que embasavam a producédo dos

curriculos educacionais na época. Os Unicos destaques relacionados a questbes

didaticas ficam por conta do livro de Alfredo Gomes de Faria Junior "Introducéo a
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didatica da Educacao Fisica (1969) que foi na época a primeira grande referéncia para
0 ensino da area, e também, o de Jean Le Bouch “La education por el movimento
(1969), que trouxe ideias da psicomotricidade para a proposta.

Outro fator a ser considerado na bibliografia € a presenca de livros estrangeiros,
sobretudo os provenientes da Argentina. Segundo Eustaquia, a producéo bibliografica
brasileira na area era muito restrita, e como a cidade de Buenos Aires era uma
referéncia na produgao de matérias didaticos para Educacao Fisica “[...] a gente bebia
muito nessa fonte porque aqui praticamente quase nao tinha livros” (SOUSA, 2016a).
Além disso a professora lembrou que ja havia ido a capital argentina para fazer “[...]
uns cursinhos que existiam, da associacdo de professores de 14, eu tenho varios

certificados de 13, fiz 1a curso de handebol, fiz curso de dancgal...]” (idem).

Tabela 1: Referéncias bibliograficas da proposta curricular de Educacéo Fisica de

1976
BIBLIOGRAFIA DA PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCACAO FISICA -1976
Conteudos Esportivos 31
Conteudos Tedricos da Educagéo Fisica 5
Conteudos Tedricos da Educacéo 0
TOTAL 36
Obras publicadas em portugués 20
Obras publicadas em linguas estrangeiras 16
TOTAL 36

Fonte: Elaborada pelo autor com dados da proposta curricular de Minas Gerais (1976) Gerais (1976)

A repercussdo desse material produzido junto aos professores das escolas,
uma vez que “o que esta prescrito ndo € necessariamente o que € apreendido, e o
que se planeja nao é necessariamente o que acontece” (GOODSON, 1995, p. 78)
pbde ser analisada ao indagarmos a professora a respeito dessa problematica. Para
Eustaquia

[...]Jtudo que chegava nas escolas era muito bem-vindo, nesse sentido, porque o
professor ndo tinha muita fonte de consulta, hoje vocé encontra no “google” pra todo
lado ai, ndo, vocé ndo encontrava, vocé ficava criando da sua cabeca e tal, a
bibliografia era extremamente restrita [...] (SOUSA, 2016a)

Sendo assim, entende a professora que apesar da Secretaria nao ter realizado

junto aos docentes das escolas uma avaliagao sobre a proposta curricular, ou mesmo
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ter proporcionado momentos de discussdo e formagcdo com os professores, ela
acredita que naquela época, o Manual tenha sido bastante explorado pelos docentes
gue tiverem com este documento, tendo auxiliado no desenvolvimento das aulas.

A professora compreende que essa proposta curricular foi fortemente
influenciada pelo contexto que embasava a Educacéo Fisica nhaquele momento, para
ela, “[...] se vocé pegar os curriculos minimos de Educacéo Fisica que era obrigatorio
no Brasil inteiro ndo diversificava muito... entdo vocé vai mostrar que isso fazia parte
do contexto da Educacdao Fisica]...] (SOUSA, 2016 a).

3.5.2 A proposta de 1978

No ano de 1978, momento em que estava atuando como professora do
segundo grau na Escola Técnica (CEFET) e no ensino superior, na disciplina “Praticas
de Ensino”, Eustaquia novamente foi convidada para elaborar uma nova proposta
curricular para a area, “A Educacao Fisica no Ensino de Primeiro Grau” (1978).

Figura 4: Capa a proposta curricular de 1978. Fonte: Minas Gerais (1978)

Fonte: Proposta Curricular de Educacéo Fisica, (MINAS GERAIS, 1978)
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Figura 5: Contra-capa da proposta curricular de 1978

Fonte: Proposta Curricular de Educacao Fisica, (MINAS GERAIS, 1978)

Figura 6: Autoria da proposta curricular de 1978

Fonte: Proposta Curricular de Educacéo Fisica, (MINAS GERAIS, 1978)

Entendo que para analise do processo de elaboracdo dessa proposta, merece
atencdo o fato da professora Eustaquia ja estar atuando no ensino superioril, na

formacgéo de professores, justamente na disciplina “Praticas de Ensino”, que tratava

11 Destaco que naquele mesmo ano, Eustaquia havia elaborado, com a colaboracédo dos professores
(as) Luiz Afonso Teixeira de Vasconcelos e Almeida e Maria Cecilia Conde Resende, o “Projeto de
Reformulacdo do Programa de Educagao Fisica para o Curso Normal” que compds o documento
“Subsidios para o planejamento curricular em nivel de Unidade Escolar de 2° Grau, Habilitagdo para
0 Magistério (MINAS GERAIS, 1978). Como sédo documentos especificos de um segmento, ndo seréo
analisados nesse estudo.



100

da didatica da Educacao Fisica, portanto dos contetddos que estariam presentes nos
curriculos das escolas de primeiro e segundo grau do Estado. Isso nos permite
dialogar com Goodson (1995) que diz sobre o poder da universidade em definir as
disciplinas escolares “pelo julgamento e pratica dos estudiosos especializados” (p.42).
A respeito dessa relacdo, especificamente no caso da Educacédo Fisica, Eustaquia

comenta que

[...] tem uma relacéo, porque é normalmente, um ir e vir, mas eu acho que tem até
uma influéncia maior dos cursos de Educagéo Fisica na pratica, do que da pratica
no curso de Educacéo Fisica, porque as vezes as pessoas que fazem as propostas,
sdo grupos fechados “né”, mas tem essa dinamica, esse dialogo dindmico entre a
realidade e a escola “né” [...] (SOUSA, 2016a)

Pontuo ainda que, naguele momento estavam instituidos os curriculos minimos
nos cursos superiores para formacdo de professores de Educacdo Fisica no Brasil
regulamentado pelo “parecer 894/69 e pela Resolugdo do Conselho Federal de
Educacao de n°9/69” (BETTI, 1991, p. 114). Para esse autor, aquele era um “curriculo
balizado na esportivizagao e bastante superficial” (idem, p. 15).

Por isso, segundo Eustaquia uma de suas grandes preocupacdes no trabalho

desenvolvido com os alunos graduandos, era a relacdo entre a teoria e a pratica.

[...] entdo era interessante, porque as vezes o aluno chegava e dizia assim: - Ah! Eu
cheguei na escola, peguei teoria tal mas néo deu certo. Ndo a assim, a gente tem
que ir na realidade e olhar, eu falava assim: - A teoria sdo os 6culos que a gente
coloca no rosto para enxergar uma determinada realidade, mas as vezes vocé nao
da conta de enxergar ela toda, entdo € preciso vocé pegar o fato e voltar e revisar
suas teorias. Entdo eu me lembro perfeitamente por exemplo, como é que o dia a
dia da escola alimentava nossas discussdes, um exemplo, nés ndo discutiamos a
homossexualidade, sexualidade na nossa disciplina, porque eram nas disciplinas
mais da psicologia e tal, quero, dizer, a gente de certa forma acho que ignorava um
pouco, porque era muito dificil de tratar, em sintese eu acho que era isso. Entao,
mas ... aconteceu um fato com um estagiario, que uma menina, numa escola que
ele fazia estagio, uma escola confessional muito fechada, tinha chamado os pais de
uma menina, e denunciaram de certa forma, reclamaram que a menina so jogava
futebol, com os meninos, ndo gostava de brincar com as meninas, entdo na hora da
aula a menina subiu no trampolim de ginastica, daquele aparelho de ginastica, e
falou assim: - A professora, deixa eu bater essa cabeca no chdo porque eu quero
morrer, arrebentar minha cabeca e etc., porque os pais tinham sido chamados na
escola... ela queria jogar futebol, entdo, |4 vamos nés atras de pessoas para que
pudéssemos aprofundar, e de leituras sobre a questdo da homossexualidade, como
tratar essas questdes na escola, eram coisas que apareciam no cotidiano sabe,
quando eles faziam o relatério da aula eles tinham que levantar questdes, uns nédo
se davam bem, depois com o tempo ia, porque no inicio as vezes nao tem o olhar
agucado para levantar questdes, e ai tudo que aparecia de certa forma ia ajudando
a dar o tom da disciplina, além daquilo que a gente planejava, todo material, era
assim que acontecia, a minha vida na faculdade de educacdo sempre foi assim,
nessa perspectiva. (SOUSA, 2016 b)
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Segundo ela no curso da UFMG os alunos sé tinham a vivéncia dessa disciplina
ao final da formacgao, “[...] o curso era de oito periodos, quatro anos, quando o aluno
chegava no sétimo ou oitavo periodo que eles faziam a préatica de ensino, ou seja,
muitos ndo tinham vivéncia nenhuma de sala de aula até aquele momentol...]”
(SOUSA, 2016 b). Argumenta a professora que apesar do curso ter um carater
essencialmente prético, nas experiéncias de aprendizado, sobretudo nas aulas de
esporte, o foco era os graduandos aprenderem a executar 0s movimentos técnicos
esportivos como atletas, ndo havia uma énfase no aspecto pedagogico no intuito do
ensino desses movimentos aos alunos nas escolas. Salientou Eustaquia que apesar
de entender que a disciplina que ministrava nao iria suprir essa defasagem, o que ela
“...] fazia para tentar minimizar isso, era aproximar o maximo possivel os alunos da
escola[...]” (SOUSA, 2016b). Recorda a professora que estabeleceu convénios e
parcerias com escolas distintas, particulares, estaduais e municipais, para que 0s
alunos realizassem os estagios obrigatérios em diferentes contextos educacionais.

Dessa maneira, Eustaquia continuou “[...] com uma rela¢do muito forte com as
escolas|...]” (SOUSA, 2016b) e com a Secretaria de Educacgao, principalmente com o
professor Lincoln Raso, que havia sido seu professor de Handebol na graduacéo, e
estava trabalhando na “Assessoria de Educacao Fisica e Desportos Escolares”. Como
lembrou a professora, ainda no ano de 1978, juntamente com este mesmo professor
e com a colaboragao da professora Rosa Delma, foi feito o “[...] projeto de implantacéo
de laboratorios de Educacéo Fisica [...]” (SOUSA, 2016b) que foi desenvolvido na
escola de Educacéo Fisica da UFMG em parceria com as escolas que recebiam os
estagiarios. Segundo ela, esse foi um projeto de intervencao da Educacao Fisica em
escolas estaduais que nao tinham o professor da area, no qual os estagiarios de
Educacao Fisica uma vez por semana iam para as escolas desenvolver aulas e eram
supervisionados nos encontros da disciplina Pratica de Ensino.

Foi exatamente nesse contexto que o professor Lincoln Raso a convidou para
escrever uma nova proposta curricular para a disciplina. Apesar de desconhecer os
motivos que levou a Secretaria de Educacao a elaborar outra proposta de Educacgéao
Fisica em tdo curto espagco de tempo, Eustaquia explica que na época havia um
grande numero de professores na area que nado eram formados, 0 que gerava um
intenso debate sobre a atuacdo do professor graduado e do professor leigo

“profissional militar que atuava em muitas escolas, ou mesmo ex-atletas” (KUNZ,
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1991, p. 130). Havia ainda, os que realizavam cursos de curta duracdo em quinze dias
em instituicdes autorizadas tais como a Divisdo de Educacao Fisica (DEF) de Minas
Gerais “[...] e tinha o registro definitivo para o resto da vida [...]” (SOUSA, 2016a).
Nessas circunstancias, a professora pondera que ao aceitar fazer a proposta levou
em consideracado a possibilidade de construir um material que auxiliasse mais “[...]
diretamente o professor, com mais sugestdes de atividades e formas de ele organizar,
porque aquela la -referindo-se a proposta curricular de 1976- ndo aparecia formas de
organizacao [...]" (SOUSA, 2016b).

Em comparacdo com o outro documento analisado anteriormente, essa
proposta contou com a participacdo de mais professores ligados diretamente a sua
elaboracdo. Além das pessoas convidadas por Eustaquia para escrever o documento,
percebe-se um grupo de revisdo e um grupo de colaboracédo. Para a professora a ideia
foi trazer para experiéncias e vivéncias diferentes, que pudessem enriquecer a
proposta- A professora explica quem foram os convidados e o porqué de suas

escolhas:

[...] entdo a Elenice Facion que era muito ligada a ginéstica, a ritmica, a essa parte
toda né, de atividades ritmicas, tinha muita vivéncia. O professor Luiz Afonso tinha
muita vivéncia em esporte, tanto na parte de organiza¢éo, como ele foi jogador de
basquete, era técnico de basquete e era professor na Escola de Educacao Fisica,
tinha sido meu professor e era meu colega no Cefet ... E o professor Pedro Américo
de Souza Sobrinho, ele tinha acabado de voltar da Alemanha, que foi pouco antes
dele fazer o mestrado ainda, e era a ideia de ver se ele trazia alguma contribui¢do
em especial em duas areas, que era o atletismo e a outra que era a pessoa com
deficiéncia, tinha essa coisa, apesar de que, se ndo apareceu muito aqui, apareceu
eu acho mais na perspectiva de incluir todo mundo, mais do que o trato especifico
da pessoa com deficiéncia [...] (SOUSA, 2016b)

Também convidou um grupo que ajudou a revisar e dar sugestdes para a
producdo do curriculo, Eustaquia esclarece que se tratavam de professoras (es)
atuantes em escolas e também na Universidade, portanto com diferentes pontos de

vista:

[...] O professor Elcio também era professor de ginastica na escola, mas ele entrou
muito dando sugestdes. E essas professoras todas também, eram professoras que
tinham vivéncia. Por exemplo, professora Elizabeth dava aula la em Contagem, e
inclusive era de ginastica. Isabel Montandon que era do handebol, professora
Marcia que era da natagdo, o professor José Tarcisio que era do basquete, o Tulio
Max que era do futsal, futebol... essa parte, a Maria Helena Vitorino que era também
professora do Cefet, que trabalhava com vdlei, varias coisas e o Wilson Camelier
também que trabalhava com vélei[...] (SOUSA, 2016b)
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Ja na apresentacdo e na introducdo da proposta, vé-se a preocupacdo em
aponta-la como meio para auxiliar o trabalho do professor no “planejamento,
orientacdo e controle de suas atividades docentes” (MINAS GERAIS, 1978, p. 1).
Dessa maneira, diferentemente da proposta de 1976, a avaliagdo no processo de
ensino é enfatizada como necessidade fundamental para “revisdes e ajustamentos
que se fizerem necessarios a melhoria do ensino” (idem, ibdem), ou seja, para
mudanga de comportamento dos alunos “n&o somente na escola, mas por toda a vida”
(idem, ibdem).

Como naquele momento a Educacgao Fisica compunha a area “Comunicagao e
Expressao” instituida pelo parecer do Conselho Federal de Educacdo n.° 8 de 1971
(ROMANELLLI, 1986), percebe-se também a proposicéo para que a Educacao Fisica
desenvolvesse nos alunos nao apenas uma educacgao no “aspecto psicomotor, mas
também, em conhecimento e ideias” (MINAS GERAIS, 1978, p. 1). Assim, Eustaquia
salienta que a acdo pedagodgica deveria realizar-se como parte de um trabalho
integrado “[...] com outras disciplinas, Ciéncias, Educagdo Artistica, Estudos
Sociais|...]” (SOUSA, 2016b).

A proposta apresenta um “esquema do programa de Educacéo Fisica exemplo”
(MINAS GERAIS, 1978, p. 3), no qual é possivel ver sugestdes para a distribuicdo dos
contelidos a serem lecionados da primeira a oitava série. Aqui também, a estrutura da
proposta nao foi seriada, “[...] a ideia era que cada escola montaria a sua, tentando
envolver o maximo possivel de conteudos, mas ter como referéncia os objetivos, essa
era a questao [...] (SOUSA, 2016b). Percebe-se nesse sentido, uma nitida influéncia

da obra de Faria Junior (1969), para ele

o professor de Educacgéo Fisica passou a ter autonomia para escolher os objetivos
especificos que mais julgar adequados a seus alunos, dentro de um mesmo
estabelecimento de ensino, levando em conta os interesses e as necessidades do
educando e as disponibilidades locais. Em contrapartida, dele se exige mais
responsabilidade, pois se a ele coube a escolha dos objetivos propostos, a ele cabe
toda a responsabilidade (FARIA JUNIOR, 1969, p. 68).

Segundo Eustaquia, a seriacdo dos conteudos era uma demanda que existia
na época, pois haviam questionamentos sobre o que seria ensinado em cada ano

escolar, entretanto, o grupo que elaborou a proposta argumentava que seria inviavel

[...] com essas condi¢cBes de escola que a gente tinha, tinha um monte de escola
gue ndo tinha uma quadra, como € que ndés vamos exigir de um programa, que a
pessoa, que ela dé essa tal disciplina em tal area ...€ muito melhor a gente fazer
uma proposta, primeiro mais diversificada de esportes e atividades e etc., levando
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o foco mais nos objetivos, e nesses objetivos 0 contelido pode até variar de acordo
com as circunstancias e interesses de cada regidol...] (SOUSA, 2016b).

Como vimos, na proposta de 1976 percebe-se com muito detalhes desenhos,
fotos e especificacBes técnicas dos materiais, implementos e espacos oficiais para a
realizacdo das atividades. Ja na proposta de 1978, para amenizar o problema das
condi¢cdes materiais e estruturais das escolas para o desenvolvimento das aulas de
Educacdo Fisica, conforme pode ser visto nas recomendacdes dos conteudos
Atletismo e Atividades Ritmicas, € indicado “que o professor ndo devera deixar de dar
a unidade por falta de material oficial, que poder& ser improvisado com a ajuda dos
alunos e dos professores de outros componentes curriculares” (MINAS GERAIS,
1978, p. 54). Além disso, essa passagem aponta para a necessaria integracado com
outras areas do curriculo.

A proposta apresenta também as “Normas para elaboracdo de um plano de
curso” (MINAS GERAIS, 1978, p. 1) que deveria seguir os seguintes passos: selegao
de objetivos, enunciacdo dos objetivos, selecdo dos conteudos, selecdo das
atividades e selecdo dos instrumentos de avaliacdo. Pontuo que € possivel observar
nessas normas a influéncia das taxionomias de objetivos educacionais de Bloom
(1972), na qual tinha-se o entendimento “por objetivos educacionais formulacdes
explicitas que, se espera, ocorram nos alunos mediante o processo educacional; isto
€, seus sentimentos e suas ag¢des” (Bloom et al, 1972, p. 24).

Eustaquia relembra que no ano de 1977, o Ministério de Educacéo ofereceu
em Sao Paulo, um curso para os professores que atuavam com Didatica e Pratica de
Ensino nas Universidades e que, havia nesse estudado de forma bem minuciosa “[...]
as taxonomias de “Bloom”, os objetivos, os tipos de planejamento a organizacéo de
projetos etc [...]” (SOUSA, 2016a). Segundo a professora, esse curso teve grande
influéncia na elaboracdo desse documento de 1978, que enfatizou o trabalho “[...]
sistémico de planejamento, selecdo dos objetivos, a descricdo dos objetivos, os
objetivos tinham que ser conduta final observavel, entdo era muito comportamentalista
[...]” (SOUSA, 2016b).

Nesse sentido, o curriculo da Educacédo Fisica no ensino de primeiro grau
apresentou entre seus objetivos gerais: “a educagao psicomotora, o desenvolvimento
das qualidades fisicas basicas, a socializa¢do, a criatividade, a consolidacdo de
habitos higiénicos e a valorizacado da pratica de atividades fisicas” (MINAS GERAIS,

1978, p. 2), que deveriam indicar as espécies de mudangas a serem produzidas nos
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estudantes como proposto por Tyler (1972). Para atender esses objetivos gerais, a
proposta apresentou os seguintes contetudos: Os Movimentos Basicos Fundamentais
e Habilidades Perceptivas; Atletismo; Atividades Ritmicas; Ginastica Olimpica;
Esportes Coletivos (Jogos com bola, Basquetebol, Handebol, Voleibol); e também a
Natacao, ainda que na maioria das escolas ndo houvesse piscinas.

Em todas as atividades propostas para desenvolver os contetudos é possivel
observar a influéncia das taxionomias de Bloom (1972) e de Harrow (1972), dos
principios basicos de curriculo de Tyler (1972) e da Introducéo a Didatica da Educacéo
Fisica de Faria Junior (1969), literatura que dominava as discussfes pedagogicas
naquele momento. Nesse sentido, para o desenvolvimento dos conteudos os autores
(as) do documento propuseram a organizacdo de quatro etapas: a selecdo dos
objetivos, o conteddo programatico, as sugestdes de atividades (praticas) e a
avaliacao (instrumentos técnicos e atividades). A tabela a seguir € um exemplo desse

esquema:

Tabela 2: Exemplo de desenvolvimento do conteuddo: Ginastica Olimpica - Nivel |
CONTEUDO: GINASTICA OLIMPICA - NIVEL |

OBJETIVOS CONTEUDO SUGESTOES DE AVALIAGAO
PROGRAMATICO ATIVIDADES
Técnicas e Atividades
Instrumentos
O aluno deveraser | - Andar: - Sobre o banco | - Observagdo do | - Saltar cinco
capaz de: . para frente sueco ou linha | professor vezes 0 banco
-Equilibrar-se e | .paratras tracada no chéo: sueco sem
andar sobre o . andar desequilibrar-se
banco sueco naturalmente para

frente e para tras;

. andar na ponta

dos pés;

. andar

naturalmente nos

calcanhares;
andar com o0s

olhos fechados.

Fonte: Elaborada pelo autor com dados da proposta curricular de Minas Gerais (1978)

Segundo Eustaquia, uma preocupacédo que foi marcante na escrita dessa
proposta foi a falta de sistematizacdo do contetdo para o ensino da Educacao Fisica
nas escolas. Apesar do programa curricular ndo ser seriado, principalmente por levar
em conta as condi¢des das escolas, a professora lembrou que a ideia de graduar, de
estabelecer pré-requisitos, de ampliar o nivel de exigéncia dos alunos por meio de

diferentes atividades se deu
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[...] porque tinha assim muita preocupacao do menino entrar na quinta série e ficar
até a oitava aprendendo as mesmas coisas, sempre eles reclamavam muito, e isso
era uma coisa que acontecia muito na escola, nao tinha uma progresséao, nao tinha
uma sistematizacao do conhecimento [...] (SOUSA, 2016b)

Dessa forma, foi buscando atender essa demanda que a equipe elaboradora
elencou na proposta os niveis para desenvolvimento dos conteudos. Ressalto como
excecao o conteudo “Movimentos basicos e habilidades perceptivas” que amparado
pela psicomotricidade e pela perspectiva da taxionomia do dominio psicomotor de
Anitta Harrow (1972) - obra que é apontada por Eustaguia como complemento aos
dominios cognitivos e afetivos de Bloom (1972) - deveria fazer do movimento
instrumento para desenvolvimento de “tarefas fundamentais da escola” (BRACHT,
1992, p. 46) e a base de movimentos esportivos nos primeiros anos escolares.

Assim, podemos ver que o conteudo “Atividades Ritmicas” € o que apresenta
maior numero de niveis, oito, 0 que sugere que o0 mesmo poderia ser trabalhado
durante os oito anos do primeiro grau. Ja os conteudos “Natagao”, “Jogos com bola”,
e os Esportes Coletivos, apresentam graduacdo de dificuldades até o nivel IV. A
“Ginastica olimpica” foi estabelecida até o nivel VI e o “Atletismo” até o nivel V. Como

lembra Eustaquia

[...] aideia era o seguinte: cheguei na escola, esté turma da sexta série ja estd bem
avanc¢ada no atletismo, eu ndo preciso dar esse nivel um, eu vou direto para o nivel
dois, entendeu, dependendo da experiéncia prévia dos alunos, isso aqui que a gente
pregou |4 no inicio, vocé faz um diagndstico dessa turma, se a turma ja tem vivéncia
e conhecimento sobre aquilo, vocé ndo precisa comecar do nivel um, ja pode
comecar do dois, trés ou quatro, era essa a ideia, esta vendo o nivel dois, esta
vendo, correr com maior velocidade e associar, quer dizer, seria um avanco do
primeiro para o segundo [...] (SOUSA, 2016b).

Merece destaque a fala da professora Eustaquia sobre a inclusdo do contetdo
Natacdo. Segundo ela esse conteludo entrou com a perspectiva de que as escolas
estaduais e municipais pudessem aproveitar as instalagdes de clubes, as “Pracas de
Esportes do Estado'?”, para ensinar aos alunos as técnicas dos nados. Como lembrou

Eustaquia essa

12Para uma maior compreensdo a respeito das Pracas de Esortes do Estado, ver: SERODIO
FERNANDES, A.J., DURAES, G.M. As Pracas de Minas: A Fénix do esporte mineiro. Motricidade
(on line), 2012, Consulta em 20 de janeiro de 2017. Disponivel em:
<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=273023568033>
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[...] era uma luta também do professor Lincoln la na Secretaria, porque o Estado
tinha mais de 50 clubes [...] ent&o tinha muito a ideia do Estado se apoderar de certa
forma desses clubes, no sentido de serem espaco para 0s meninos aprenderem
natacdo, porque se fosse colocar assim pelo que tem de piscina ai, ninguém
colocaria [...] (SOUSA, 2016b)

Sobre o processo de avaliagédo, conforme pode ser visto na tabela (p. 105), fica
evidente a preocupacao da proposta que essa fosse uma etapa do processo educativo
na qual o professor deveria observar a realizacdo dos gestos tecnicamente corretos
dos alunos nos conteudos desenvolvidos. A énfase, nesse sentido, era no fazer pelo
fazer, ou seja, no aprendizado apenas da dimensao técnica da modalidade.

Com relacéo a bibliografia, ainda € possivel verificar a hegemonia das obras
esportivas, sendo vinte e uma, do total de trinta e duas, sendo que, apenas quatro sdo
especificamente voltados para o trabalho na escola. A presenca de livros tedricos
ligados a educacao, sobretudo Bloom (1972) e Harrow (1972), pode ser atribuida as
experiéncias e aprendizagens que a professora Eustaquia vivenciou como professora
da Faculdade de Educacédo. Percebe-se ainda que nas obras que discutem as teorias
que embasam a Educacéo Fisica a forte presenca da “psicomotricidade”, tais como
Cratty (1975) e Le Boulch (1972), vertente que ampliava seus impactos na area. Com
relacdo a didatica, destaca-se novamente a obra de Faria Junior (1969) que também

se embasava nas ideias das taxionomias de Bloom (KUNZ, 1991).

Tabela 3: Referéncias bibliograficas da proposta curricular de Educacéo Fisica

(1978)

BIBLIOGRAFIA DA PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCACAO FISICA -1978
Conteudos Esportivos 21
Conteudos Tedricos da Educacéo Fisica 7
Conteldos Tedricos da Educacao 4
TOTAL 32
Obras publicadas em portugués 20
Obras publicadas em linguas estrangeiras 12
TOTAL 32

Fonte: Elaborada pelo autor com dados da proposta curricular de Minas Gerais (1978)

Entendo que o documento “A Educacéo Fisica no Ensino de 1° Graus” (1978),
ao buscar sistematizar e organizar niveis de ensino para os conteudos trouxe
contribuicbes fundamentais para o desenvolvimento da area, que pode ser
considerado um avan¢co na época, em termos pedagogicos. Entretanto, sua
abordagem ancorada na legislacdo, enfatizou demasiadamente a dimenséo técnica

do fazer, como meio para internalizar nos alunos comportamentos e habitos voltados
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para a aptidao fisica, sem uma reflexdo profunda sobre os valores que eram atribuidos
a presenca do esporte na escola, corroborando assim, para a manutencao do controle
social.

Conclui-se que essas propostas curriculares estao articuladas com o contexto
gue legitimou a presenca obrigatéria da Educacdo Fisica nesse momento. Ou seja,
uma perspectiva utilitarista, com o entendimento da mesma como atividade. A
Educacéo Fisica seria a disciplina no curriculo escolar responséavel pela educacéo do
fisico somente, dos movimentos corporais, com o objetivo de ensinar o gesto técnico,
eficiente e eficaz, que levaria a perfeicdo e vitoria no esporte, atendendo assim, as
demandas sociais, principalmente do trabalho racionalizado.

As andlises que fizemos, a partir dos autores da Educacéao Fisica consultados
e dos depoimentos da professora Eustaquia, nos mostram que apesar de nao
explicitarem uma relacdo direta com a politica em vigor da época, essas propostas
curriculares se configuram como propostas acriticas, ndo se pretendia com elas
nenhum enfrentamento com o contexto histérico do momento. Muito antes pelo
contrario, nessa época as propostas curriculares de Educacdo Fisica atendiam
plenamente as demandas sociais e econémicas.

Dessa forma, a Educacéo Fisica foi a disciplina do saber fazer, da dimenséao
procedimental como diz Zabala (1990). Essa caracteristica fez (faz) com que a
Educacéo Fisica na hierarquia das disciplinas escolares fosse (e por vezes, ainda é)
menos valorizada, pois como esclarece Sacristan (1998), os saberes do curriculo,
“admitidos como proprios do sistema escolar ja tem, por exemplo, a diferenciagao
entre areas ou disciplinas fundamentais e areas secundarias” (p.61).

A professora Eustaquia avalia que as propostas curriculares de Educacao
Fisica produzidas na década de 1970 trazem indicativos bem significantes para

refletirmos sobre o contexto que permeava a area naquele momento,

[...] Entdo, no contexto da época, ainda era assim o auge da ditadura, ndo sei se o
auge, mas a ditadura estava ai firme. O tipo de leitura muito restrita, nada de visao
critica de Educagdo e de Educacdo Fisica. A Educacdo Fisica altamente
influenciada, vocé vai ver, aquele decreto que eu falei para vocé esmiuca-lo, 69450,
€ tudo mais ou menos aquilo né, estd ali colocado o espirito que sustentava a
Educacao Fisica ha época. Quem coordenava a Educacao Fisica no Ministério eram
os militares, claro, com pessoas também profissionais da area, s6 que também com
uma formacg&o muito voltada para essa visdo, exatamente, o foco, muito foco ai nos
jogos escolares, nas competicBes esportivas. Também claro, tinha uma
necessidade, o governo tinha essa proposta de ampliar a pratica desportiva nas
escolas e de todo lado, s6 que de fato isso ndo aconteceu, porque ndo tinha
condicdes objetivas, entendeu. Toda producéo vocé vai ver ... era uma tentativa de
influenciar, mas as condi¢des objetivas eram muito complicadas, teve muito mais
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dinheiro envolvido nos grandes estadios e grandes competicdes, do que de fato na
escola, entendeu [...] (SOUSA, 2016 b)

Entretanto, a vida social € dindmica e a relacdo entre sociedade e educacao
evidente. Novos contextos vao surgir na historia brasileira e junto com eles novas
demandas educacionais. Nossa protagonista € uma educadora que viveu esses
processos. Vejamos, portanto, quais os desdobramentos desses novos contextos na
area da Educacdo e da Educacdo Fisica na década de 1980, também para os

curriculos e a participacdo da professora Eustaquia.
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4 A ABERTURA DEMOCRATICA NA DECADA DE 1980 E SEUS REFLEXOS
PARA CAMPO DA EDUCACAO E DA EDUCACAO FiSICA

A década de 1980 foi marcada pela abertura democréatica em nosso pais, no
gual intensificaram-se os debates no campo da Educacdo, em busca de teorias que
apontassem perspectivas de superacdo dos interesses dominantes presentes na
pedagogia e curriculos oficiais, ou seja, caminhos contra hegemanicos.

Similarmente, no campo da Educacdo Fisica, esse decénio caracterizou-se
pela difusdo de pensamentos criticos sobre a area, com aprofundamento cientifico,
expressiva reflexdo teorica, sugestdbes de inovacdo metodolégica e de
guestionamentos sobre o papel social exercido por essa disciplina na escola e
também em outros espacos da sociedade, sobretudo na zona urbana que cresceu
vigorosamente no pais.

Nesse sentido, no presente capitulo, irei refletir sobre o processo de elaboracéo
do livro “Educacao Fisica de Base” (1984) pela Secretaria Estadual de Educacéo de
Minas Gerais. Para tal empreitada, o capitulo foi dividido em dois tdpicos.
Primeiramente sera discutido o panorama em que se desenvolvia as discussdes
referentes a Educacdo e ao campo do curriculo, apoio-me para iSso em Saviani
(2010), Moreira (1990) e Silva (1995). Em seguida, apresento a conjuntura e 0s
debates envolvendo a Educacao Fisica e as circunstancias que corroboraram para a
escrita do referido documento utilizando como referéncia Betti (1991), Bracht (1992) e
Kunz (1991).

4.1 O contexto educacional brasileiro na década de 1980

A década de 1980 no Brasil foi marcada por varios fatores nos contextos sécio-
econdmico e politico, que propiciaram importantes debates no campo educacional e
curricular, e, culminaram no surgimento de diferentes propostas pedagdgicas que
guestionaram o papel da educagéo na sociedade e buscaram “uma orientagdo mais
autbnoma e a desvalorizacdo dos modelos educacionais associados ao governo
militar” (MOREIRA, 1990, p.159).

De certa forma, pode-se relacionar esse contexto como reflexo de estudos que

despontaram no pais ainda na década de 1970, no auge do tecnicismo, e fizeram uma
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analise critica da educacao como reprodutora das condi¢des sociais. Segundo Saviani

(2010) tratam-se das tendéncias critico-reprodutivistas:

criticas porque as teorias que a integram postulam néo ser possivel compreender a
educagédo sendo a partir dos seus condicionantes sociais. Empenham-se, pois, em
explicar a problematica educacional remetendo-a sempre a seus determinantes
objetivos, isto é, a estrutura socioeconémica que condiciona a forma e manifestagao
do fendmeno educativo. Mas é reprodutivista porque suas analises chegam
invariavelmente a conclusao que a funcdo basica da educacédo é reproduzir as
condigdes sociais vigentes” (p. 393).

Segundo Saviani (2010) o espaco de debates dessas perspectivas criticas foi
a pos-graduacao, que além da influéncia americana, foi marcada pela experiéncia
europeia e se configurou como meio “importante para o desenvolvimento de uma
tendéncia critica que, embora ndo predominante, gerou estudos consistentes e
significativos sobre a educacao” (p. 393). Para ele, entre os autores influentes dessas
perspectivas se encontram Althusser (1970), Bordieu e Passeron (1975), e Baudelot
e Establet (1971).

Segundo Silva (2015), embora essas abordagens nado vislumbrem discussodes
diretamente no campo do curriculo, exerceram uma grande influéncia na area. Ao
colocar em discussao as intengdes sociais presentes na escola, as teorias criticas
dizem indiretamente também de seu curriculo e incitam que o “importante ndo é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos
permitam compreender o que o curriculo faz” (p. 30).

Entende Silva (2015) que Althuser (1970), cunhou as bases para as criticas
marxistas para analise da educacdo, além de propor que na sociedade capitalista
existe um aparato legitimador que mantem as desigualdades por meio da repressao -
a policia e o sistema judiciario - e da ideologia — a religido, a midia, a escola, a familia.
Dessa forma, a escola se configura como espaco social no qual a maioria das pessoas
se enquadram em um periodo de tempo consideravel da vida, portanto, um importante
aparelho ideoldgico. Por meio do seu curriculo, a escola exerce influéncia ideologica
contribuindo “para a reproducdo da sociedade capitalista ao transmitir, através das
matérias escolares, as crengas que nos fazem ver os arranjos sociais existentes como
bons e desejaveis” (p. 32).

Ao contrario da andlise marxista do autor acima especificado, que estabelecem
uma relacgéo direta entre educacao e economia, Bordieu e Passeron (1975) entendem

que a difuséo de valores sociais das classes dominantes é decorrente da reproducao
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do capital cultural enquanto um dominio simbdlico. Nessa Otica, € por meio da
reproducdo da cultura que os valores proclamados pelas classes dominantes se
tornam validos, se internalizam na sociedade e se “confunde com o habitus” (SILVA,
2015, p. 34), tornando-se assim, a cultura a ser alcancada.

Nesse sentido, pode-se dizer que o curriculo € um espaco de conflitos onde a
influéncia cultural ndo é neutra nem desinteressada de valores e conhecimentos, mas
sim um espaco de luta de manutencéo ou da superacao das divisbes sociais, assim
‘o curriculo da escola esta baseado na cultura dominante: ele se expressa na
linguagem dominante, ele é transmitido através do codigo cultural dominante” (SILVA,
1995, p. 35).

Baudelot e Establet (1971) por sua vez, apregoam a concepcao da escola
dualista. Nessa concepcao tedrica, apesar de admitir que existe uma ideologia do
proletariado, a funcdo da escola por meio de seu curriculo seria nega-la. Ou melhor,
a escola é tida como aparelho ideoldgico, um meio para a “inculcagdo explicita da
ideologia burguesa e o recalcamento, a sujeicdo e o disfarce da ideologia proletaria”
(SAVIANI, 2010, p. 395).

Apesar de ndo apresentarem caminhos de superacédo as criticas apontadas ao
sistema educacional vigente, Saviani (2010) pontua que essas analises
desempenharam um importante papel na década de 1970 no Brasil, uma vez que tais
teorias tinham por objetivo “compreender e explicar o modo de funcionamento da
educacao e ndo orientar a forma de realizagao da pratica educativa” (p. 398). Nesse
intuito, podemos dizer que tais perspectivas apresentaram elementos teoricos
incisivos, que subsidiaram o embate com “a politica educacional do regime militar, que
era uma politica de ajustamento da escola utilizada como instrumento de controle da
sociedade visando a perpetuar as relagdes de dominagéao vigentes” (p. 397).

Segundo Silva (2015) apesar de terem sido alvos de criticas e questionamentos
ainda na década de 1970 e, sobretudo, na década de 1980, esses autores deixaram
um legado importante no campo educacional e do curriculo formando “a base da teoria
critica que iria se desenvolver nos anos seguintes” (p. 36), principalmente diante do

contexto social mais amplo que convivia com um

aprofundamento da crise econdmica, inflagdo desenfreada, aumento da divida
externa, agravamento das desigualdades, recesséo, desemprego, desvalorizagédo
dos salérios, aumento da violéncia na cidade e no campo, deterioragdo dos servigos
publicos (inclusive da escola publica), greves, corrupcao, falta de credibilidade do
governo etc” (MOREIRA, 1990, p.158)



113

Além desse panorama geral, segundo Saviani (2010) pode-se elencar um
conjunto de acontecimentos ligados ao campo educacional que, no decorrer da
década de 1980, contribuiram para a consolidacao de propostas pedagadgicas criticas.

Para esse autor,

0 processo de abertura democratica; a ascensao as prefeituras e aos governos
estaduais de candidatos pertencentes a partidos de oposicédo ao governo militar; a
campanha reivindicando elei¢des diretas para presidéncia da Republica; a transicao
para um governo civii em nivel federal; a organizacdo e mobilizacdo dos
educadores; as conferéncias brasileiras de educacao; a producao cientifica critica
produzida nos programas de pés-graduacdo em educacdo; o incremento de
circulacdo das ideias pedagogicas propiciado pela criacdo de novos veiculos
(p.413).

Desde o final da década de 1970, a ditatura jA estava perdendo a sua
legitimidade, e, havia sido iniciado, pelo presidente Geisel, um processo de abertura
politica, fruto de uma insatisfacdo da sociedade civil organizada descontente com o
regime e atenta aos seus interesses. Com a crise econdmica em curso no pais, que
se tornou mais intensa no inicio da década de oitenta, 0 movimento da sociedade civil
organizada exigia a abertura politica. Nesse sentido, foram criados os partidos de
esquerda, houve uma ampla mobilizacdo social de diversas associacdes profissionais
e estudantes que ocuparam as ruas do pais. Além disso, conforme destaca Moreira
(1990, p.155) “ocorreram cisdes nas camadas dominantes e rompeu-se a alianga da
classe média com o regime militar”, o que deflagraria o fim da ditatura em 1985.

Saviani (2010) entende que essa transicdo democratica que aconteceu no
Brasil, de forma segura e lenta, “fez-se, pois, segundo a estratégia da conciliagéo pelo
alto, visando a garantir a continuidade da ordem socio-econdémica” (p. 414), ou seja,
visando manter o privilégio de setores e camadas sociais dominantes do pais.

Entretanto, antes de 1985, com o processo de abertura politica em andamento
no pais, a eleicao de governadores e prefeitos oposicionistas ao regime militar, levou
a implantagéo de propostas alternativas nas politicas educacionais de alguns estados
€ municipios que buscaram “neutralizar posicdes mais conservadoras e lutar pelo
equacionamento da questao do ensino basico” (MOREIRA, 1990, p. 159).

Em Minas Gerais, aconteceu o Primeiro Congresso Mineiro de Educacdo no
ano de 1983, que teve como mentor o diretor da Superintendéncia Educacional do
Estado de Minas Gerais, o professor Neidson Rodrigues “[...] ele tinha uma cabeca

muito aberta, um cara da filosofia, para repensar novas coisas [...]" (SOUSA, 2016b).
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Esse evento ficou marcado como “um importante componente de pressao social a
contribuir para deslegitimar o regime autoritario, atuando para fortalecer a demanda
crescente por democracia na sociedade brasileira” (ARAUJO, 2009, p. 71)13.

Acdes como estas foram desenvolvidas pelos estados e municipios e se
destacaram, uma vez que, a nivel federal, o periodo foi marcado “pela escassez e, até
mesmo, pela auséncia de medidas tendentes a resolver os graves problemas
reiteradamente diagnosticados, denunciados, equacionados no nivel das
organizacdes académicas e sindicais” (SAVIANI, 2010, p.406).

Para Saviani (2010), dois vetores distintos conduziram os debates no campo
educacional brasileiro na década de 1980, ambos contaram com a presenca de
professores, educadores e pesquisadores de todos o0s niveis educacionais. A primeira
vertente € representada pelas discussfes, producdes e analises educacionais
oriundas da esfera académica cientifica, e a segunda é proveniente das acdes
reivindicativas das entidades sindicalistas dos diferentes estados do pais.

A partir desses movimentos elucidou-se por um lado a preocupacéo com o
“significado social e politico da educacao, do qual decorre a busca de uma escola
publica de qualidade, aberta a toda populacdo e voltada precipuamente para as
necessidades da maioria, isto €, da classe trabalhadora” (SAVIANI, 2010, p. 404), e,
por outro a atencdo ao aspecto econdémico-corporativo, de “carater reivindicativo, cuja
expressdo mais saliente é dada pelo fenbmeno das greves que eclodiram a partir do
final dos anos de 1970, e se repetiram em ritmo, frequéncia e duracao crescentes ao
longo da década de 1980” (idem).

Para Moreira (1990), em decorréncia dessas preocupacfes, sobretudo no
ambiente académico, “a questdo do curriculo tornou-se alvo da atencéo de nossas
autoridades, pesquisadores e educadores” (p.162). Isso foi acentuado pela
preocupacdo com o fracasso da escola de primeiro grau no ensino de criancas de
camadas mais carentes da nossa populacdo, que esteve presente nos planos

educacionais do governo ditatorial de Figueiredo, explicitado no Plano Setorial de

13 A dissertacdo de mestrado de ARAUJO (2009) “Neidson Rodrigues e o primeiro congresso
mineiro de Educacdo: Histéria, pensamento e a¢do na reconstru¢cdo democréatica dos anos
80”, analisou como se deu a insercdo do movimento dos profissionais da educacéo de Minas Gerais
no cendrio de lutas politicas do inicio dos anos 80, caracterizado pelo processo de transi¢cdo
democrética, focalizando o | Congresso Mineiro de Educacéo, realizado durante o ano de 1983, e
seu principal idealizador e organizador, o educador Neidson Rodrigues.
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Educacao, Cultura e Esporte (1980), e também no governo de Sarney, conforme o
documento Educacéo para todos (1985).

Dessa forma, o curriculo passou a ser tratado como importante mecanismo no
processo educativo, pois sua implementagéo deveria tanto “facilitar a socializagdo do
saber sistematizado como no fato de que as decisfes curriculares condicionam uma
série de outras decisdes referentes a materiais instrucionais e formagao do professor”
(MOREIRA, 1990, p. 164). Se por um lado as discussdes referentes a educacgéo
passaram a questionar o seu aspecto socio-politico, em detrimento apenas ao seu
carater técnico, e defendiam a melhoria do ensino para as camadas populares, por
outro, existiam também divergéncias sobre qual o curriculo deveria estar presente na
escola.

Nesse contexto, destacaram-se no pais as perspectivas criticas, ou,
“pedagogias de esquerda”, que segundo Saviani (2010), incluiam “desde os liberais
progressistas até os radicais anarquistas, passando pela concepcéo libertadora e por
uma preocupacao com uma fundamentagado marxista” (p. 414).

Segundo Saviani (2010) essas perspectivas tedricas podem ser agrupadas em
duas modalidades: as “Pedagogias da educagao popular’ e “Pedagogias da Pratica”,
centradas no saber do povo, ha autonomia de suas organizacdes e preconizavam uma
educacao autbnoma, com inspiracao sobretudo, na concepcéao libertadora formulada
e difundida por Paulo Freire; e as da “Pedagogia critico-social dos conteudos” e
“Pedagogia histérico-critica”, inspiradas nas ideias marxistas, com diferentes

enfoques. Diz o autor que nessas ultimas,

uns mantinham como referéncia a visao liberal, interpretando o marxismo apenas
pelo &ngulo da criticas as desigualdades sociais e da busca da igualdade de acesso
e permanéncia nas escolas com o mesmo padrdo de qualidade; outros se
empenhavam em compreender os fundamentos do materialismo histérico,
buscando articular a educagdo com uma concep¢do que se contrapunha a visdo
liberal (SAVIANI, 2010, p. 415).

Moreira (1990), por sua vez, vai dividir essas perspectivas tedéricas em duas
vertentes: pedagogia critico-social dos conteudos e educacéo popular. Para ele, a
pedagogia critico-social dos conteudos rejeita a énfase na metodologia, nesse
sentido, ao fazer uma critica ao tecnicismo, tem por intuito integrar as dimensdes
técnicas e politicas no processo educacional, “resgatar a importancia dos conteudos

e a ressaltar a funcdo basica da escola, que €, segundo eles, a transmissédo de
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conhecimento” (p.165). O enfoque dos adeptos dessa teoria é a questdo do conteudo
escolar e curriculo, ensinado nas escolas.

Para Moreira (1990), “os conteudistas”, de certa forma com um olhar acritico,
partem do entendimento de que existe um conhecimento universal objetivo, que é
produzido dentro das relagcbes sociais, que deve ser aprendido por todos, pois é a
partir do dominio desse saber que “as criangas pobres tém uma melhor compreensao
de sua realidade, pode se transformar em pré-requisito para que elas venham a reagir
contra a situagdo de desfavorecimento em que vivem” (171).

Em outra perspectiva, temos as propostas da educacao popular, inspiradas
pelos pensamentos de Freire, e entendem que o processo de educacional deve levar
as camadas populares a “desenvolver um conhecimento que reforce seu poder e
resisténcia e luta” (MOREIRA, 1990, p. 173). Nesse caso, para 0s adeptos dessa
perspectiva, o curriculo deveria ter como principios norteadores as “necessidades e
as exigéncias da vida social, e ndo as disciplinas tradicionais” (idem, ibdem) que
direcionam para o conhecimento burgués.

Dessa forma, € possivel notar que tais perspectivas apresentam posicoes

divergentes quanto ao conhecimento que deveria estar presente nas escolas,

0os primeiros privilegiam a cultura erudita e defendem a socializacdo do
conhecimento objetivo, produzido por todos e reservado a uns poucos. Os
educadores populares, por outro lado, preferem valorizar o saber popular e utiliza-
lo como instrumento de conscientizacdo da situacdo de opressdo das camadas
subalternas” (MOREIRA, 199, p. 176)

Apesar desses embates, podemos dizer que o pensamento no campo do
curriculo na década de 1980, ainda que os autores dessas propostas criticas de
educacdo nao sejam considerados curriculistas natos, foi bastante influenciado por
essas tendéncias criticas que “procuraram teorizar a partir da realidade brasileira,
propondo programas a serem desenvolvidas com comunidades populares especificas
e praticas pedagdgicas alternativas” (MOREIRA, 1990, p. 174).

Além disso, ao pretenderam superar as abordagens demasiadamente técnicas
nas questdes curriculares, apontaram para debates curriculares em novos horizontes,

no campo sociolégico. Nesse intuito

representam esforgos concretos de analisar questdes curriculares e instrucionais da
escola brasileira contemporanea, bem como de interpretar teorias estrangeiras
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levando em conta as especificidades das circunstancias de nosso pais” (MOREIRA,
1990,p. 181)

Vejamos entdo, de que maneira esse contexto influenciou na producgéo do
documento Educacéo Fisica de Base (1984), elaborado pela professora Eustaquia e

outros colaboradores.

4.2 A Educacéao Fisica na década de 80

Na década de 1980, segundo Betti (1991) varios questionamentos apontavam
também para uma “crise no setor educacional, e por uma radical mudanga de
discursos e de referenciais conceituais na Educacdo Fisica, caracterizando uma
verdadeira crise de identidade” (p. 116). Bracht (1992) vai dialogar nesse sentido
apontando “que a visdo hegemodnica descrita anteriormente comega a sofrer os
primeiros abalos” (p. 25). Isso ocorreu devido “a proliferacéo de discursos sobre o
objeto de estudo da Educacéo Fisica e sua aplicagéo escolar” (DAOLIO, 1997, p. 27)

Esse questionamento a respeito das funcbes e objetivos propagados pela
Educacéo Fisica na escola e na sociedade foi destacado pela obra de Jodo Paulo S.
Medina (1983) “A Educacéao Fisica cuida do corpo... e ‘mente’: bases para a renovagao
e transformacéo da educacéo fisica”. Esse livro teve grande repercussao e impacto
na area, nele o autor pautou a necessidade de se indagar e buscar a identidade da
Educacéo Fisica, realizando-se uma reformulacgéo critica e reflexiva diante da situacéo
estabelecida nos periodos anteriores, atentando para uma mudanca profunda dos
discursos e de referenciais tedricos para o entendimento da Educacado Fisica,
principalmente a escolar.

Dessa forma, evidenciou-se a necessidade de compreender a relagdo dos
conhecimentos desenvolvidos pelo curriculo da Educacgéo Fisica inserida no processo
de educacao, de forma a estabelecer como a area poderia contribuir na perspectiva
da transformagéo social. Isso se deu com a “entrada mais decisiva das ciéncias sociais
e humanas na area da Educacéo Fisica, processo que tem varios determinantes,
permitiu ou fez surgir uma analise critica do paradigma da aptidao fisica” (BRACHT,
1999, p. 77). Pode-se destacar entre os determinantes que desencadearam esse

processo
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a chegada dos primeiros brasileiros pés-graduandos em Educacdo Fisica no
exterior, a criacdo destes cursos no pais, o aumento do numero de publicacdes
especializadas, a realizacdo de dezenas de congressos, simpdésios e cursos de
especializacéo e, a nivel mais amplo, o proprio processo de redemocratizacdo do
pais, que facilitou a circulacdo de ideias e o questionamento do sistema sécio-
politico (BETTI, 1991,p.125)

Dialogando com esse contexto, Eustadquia relembra que no final dos anos

setenta e inicio dos oitenta, varios professores de Educacéo Fisica comecaram a fazer

mestrado e doutorado em outros campos, sobretudo das ciéncias humanas “[...] na

Educacao, na Filosofia, na Sociologia, nas Ciéncias Politicas, na Antropologia [...]”

(SOUSA, 2016b) o que foi enriquecendo os debates na area apontando para visées

criticas dos objetivos da area.

Também a professora Eustadquia contribuiu nesse processo, pois naquele

momento, precisamente no ano de 1981, havia concluido seu mestrado em Educacgéo

Fisica na Universidade Federal de Santa Maria no Rio Grande do Sul, sendo

integrante da primeira turma do curso, conforme relembra

[...]Jo mestrado ele foi criado meio assim, apressadamente, porque era um momento
politico e precisava. A Capes deu chance, e tinham pessoas la envolvidas e
quiseram, mas nds tinhamos poucos professores doutores, principalmente na area
de Educacgéo Fisica. Mas tinham na educacgédo |4, tinham na Fisiologia, e eles
trouxeram professores alemaes, entdo a gente teve Sociologia do Esporte com o
professor Hans Lenk, que era um professor famoso na Alemanha, nos tivemos
também o “Dierkich”, que era também da visdo pedagdgica totalmente diferente,
“Jurgen Dierkich”. E, entdo a Alemanha, que eles deram muita forca 14, Santa Maria
teve uma relagdo muito forte com a Alemanha, e tivemos também aula depois que
eles chegaram dos Estados Unidos, os professores que vieram com a ideia de
aprendizagem motora, que era uma linha desenvolvida nos Estados Unidos né,
como é que o sujeito aprende do ponto de vista motor ... 0 que mais que a gente
teve... ai tinha pedagogia, etc., etc. A minha orientadora, olhando, lembrando das
matérias do passado, claro que era uma visdo extremamente tecnicista de
Educacdo t4, por exemplo, vamos ver a disciplina de pesquisa, eu tinha que fazer,
na disciplina de pesquisa a gente ndo tratou de pesquisa qualitativa, era pesquisa
guantitativa, tanto € que na minha dissertacdo tem estatistica. Outra, era muito
complicado para escrever porgue nao tinha livro, era aquele tempo que vocé ia na
biblioteca, eu ficava horas e horas folheando um por um, aquelas fichinhas da
biblioteca, para ver se achava alguma coisa relacionada com o meu tema. E ai eu
achei 14, uma referéncia de uma coisinha sobre o que eu queria trabalhar, j&, como
eu ja era professora de Educacao Fisica e de Estagio supervisionado, sé que, ndo
achava nada, um dia eu achei uma referéncia, ai: - Poxa, vou mandar comprar isso
nos Estados Unidos, mas para mandar comprar nos Estados Unidos até chegar
aguela coisa, mas tinha um professor de Santa Maria que estudava nos Estados
Unidos, quando ele veio, eu dei délar para ele e falei: - Pelo amor de Deus, vai |4,
pega esse artigo... Vocé imagina, o que é que é hoje vocé clicar e em um segundo
ele aparecer... Vocé pega esse artigo e tira um xerox para mim, ele levou quase
um més para vir pelo correio, e essa coisa, ai ele me deu um pouco mais de dica.
Entdo qual que era minha pergunta basica, era assim, la em Santa Maria os alunos
tinham um estagio muito grande, que era no terceiro grau, que era assim, quando
saiu a lei 69450, ela determinava que a Educacgdo Fisica no ensino universitario,
que ela era obrigatéria, ela tinha que ser ministrada com ajuda dos alunos e
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estagiarios de Educacao Fisica. Entdo la em Santa Maria eles tinham um estagio
gue era, se eu ndo me engano de 180 horas de estagio, coisa bem simples, eram
os alunos que davam aula no lugar dos professores [...]. (SOUSA, 2016b).

Em sua dissertagéo, indagada com questbes que perpassavam sua atuacao
docente, realizou um estudo pioneiro na area da Educacédo Fisica que teve como
objetivo analisar a “relacao existente entre os estilos de ensino dos estagiarios e os
dos seus supervisores de estagio, do Curso de Educacgdo Fisica da Universidade
Federal de Santa Maria” (SOUSA, 1981, p. 4).

Eustaquia relembra que a escolha em fazer o mestrado em Santa Maria, se deu
pela possibilidade de ampliar suas reflexdes acerca da formacédo do professor de
Educacao Fisica, e “[...] ter uma formacé&o pedagdgica mais densa quanto eu gostaria,
porque o de Sao Paulo, ele era muito voltado para as areas biologicas, biologia,
treinamento, que ndo era meu foco de estudo né [...] (SOUSA, 2016b). Como nos
conta a professora, apesar das dificuldades em conseguir materiais bibliograficos
sobre seu tema de pesquisa, de ter que construir um instrumento para mensurar 0os
dados pesquisados?4, e lidar com a andlise estatistica de dados numa perspectiva
apenas quantitativa, aquele foi um momento marcante em sua formacéo e carreira
docente “[...] um exercicio valido, um aprendizado interessante][...]” (idem, ibdem).

Sem duavida, as pesquisas realizadas na pés-graduacdo e o surgimento de
referenciais criticos na area da Educacao e da Educacdo Fisica foram de extrema
importancia para alavancar os questionamentos a respeito das funcdes e objetivos de
campo de conhecimento no pais. Além disso, ficava cada vez mais forte a articulacao
dos movimentos de classe, associacfes de professores de Educacédo Fisica e
sindicatos, que assim como no debate educacional mais amplo em nosso pais, foi
outro determinante nas discussdes da area.

Nesse contexto, na década de oitenta foram escritas “cartas” que denunciavam
as condicdes em que se encontrava a Educacdo Fisica e traziam sugestdes para
superacao de suas mazelas. Uma delas foi a “Carta de Belo Horizonte” (1984), da
qual a professora Eustaquia foi uma das signatarias. Elaborada pela Federacao
Brasileira das Associacdes de Professores de Educacgdo Fisica (FBAPEF) e
Associagao de Professores de Educacéo Fisica de Minas Gerais (APEFMIG), no “II

Congresso Brasileiro de Esporte Para Todos”, realizado na capital mineira, essa carta

14 O instrumento utilizado por Eustaquia para analisar os dados de sua pesquisa foi um teste
denominado TECA (Teste de Caracterizacdo de Atitudes), composto por vinte e dois itens,
desenvolvido pela professora a partir de um modelo americano.
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analisou de forma critica pontos importantes referentes a situacdo da area e sua
relacdo com o contexto social, politico, econdmico e educacional daguele momento.
Além da divulgacdo do diagnostico das mazelas vividas pela Educacgéo Fisica, uma
das preocupacgbes dos autores que escrevam o documento foi a de apresentar
sugestdes de possiveis caminhos para supera-las.

No ambito da politica educacional, em 1981, foram elaboradas pela Secretaria
de Educacédo Fisica e Desportos (SEED), as Diretrizes Gerais para a Educagao
Fisica/Desportos, buscou-se com isso universalizar a préatica de atividades fisicas
como caminho para o desenvolvimento do setor esportivo nacional. Ou seja, tinha-se
0 pensamento de que as aulas de Educacao Fisica pudessem motivar os alunos a
praticarem regularmente atividades fisicas em seus momentos livres.

Dessa forma a Educacao Fisica Escolar continuou sendo tratada como um fim
em si mesma, ou melhor, voltada apenas a aptidao fisica, como previsto no Decreto
69450/71 (ainda em vigor naguele momento), devendo ser realizada por meio de
atividades que deviam possibilitar aos alunos o desenvolvimento do habito e do gosto
pela préatica regular de exercicios fisicos e também meio para promover indiretamente
o esporte. Segundo Betti (1991), os objetivos das Diretrizes eram claros em relacdo a

essa assertiva e apontavam ser necessario

concentrar o esforco da expansédo da Educacado Fisica no ensino de 1° grau, em
especial nas quatro primeiras séries, objetivando a acao formativa-educacional que
motive o aluno para a pratica regular e a utilizagdo das horas de lazer em atividades
fisicas; implantar programas de atividades fisicas para a faixa de educacéo pré-
escolar; adequar e aprimorar os cursos de formacéo de professores de Educacgéo
Fisica, de forma a atender as necessidades da faixa de educacao pré-escolar e do
ensino do 1° grau (BETTI, 1991, p. 120)

E possivel visualizar nesses objetivos uma evidente preocupacdo com a
Educacéo Fisica na pré-escola e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
gue até entdo ndo eram aproveitadas pela area (KUNZ,1991). Ao mesmo tempo, iSso
deflagrou o questionamento sobre a presenca do esporte de rendimento na escola e
também na formacgéo de professores de Educacgéo Fisica para atuar nos diferentes
niveis de ensino, uma vez que a base de formagcdo dos mesmos era proveniente de
teorias do treinamento esportivo. Com isso, como alternativas tedricas para subsidiar
as acOes docentes para esse publico buscou-se embasamento “nas teorias da
aprendizagem motora (concepcdo americana) e na Psicomotricidade (concepgao
francesa)” (KUNZ, 1991, p. 131).
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A teoria da aprendizagem motora foi desenvolvida pela perspectiva da
Educacgao Fisica Humanista, cuja “base tedrica € essencialmente a psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem” (BRACHT, 1999, p. 78). Essa teoria mantinha
relacdo com outra vertente denominada Esporte Para Todos, onde o “objetivo central
da Educacao Fisica torna-se nessa concepcao, a instrumentalizacdo e movimentacao
do aluno para ocupar suas horas de lazer com atividades” (BRACHT, 1992, p. 26).

Vitor Marinho de Oliveira (1985), no livro “Educacéo Fisica Humanista”,
defendeu essa metodologia como possibilidade para efetivar o carater educativo da
area, sendo “nos curriculos escolares, o maior campo de aplicacdo de técnicas
comportamentalistas, dado o carater eminentemente pratico de suas atividades e pela
facilidade de medir os resultados” (OLIVEIRA, 1985, p. 49). Para Bracht (1992, p. 26)
“adaptar, modificar, criar novas formas de movimento séo as palavras de ordem”
dessa tendéncia, que ao privilegiar o conhecimento curricular da Educacéo Fisica
como caminho apenas para moldar comportamentos, ndo questiona 0s aspectos
sociais e politicos que envolvem a disciplina.

A outra vertente teorica que ja influenciava a area e ampliou seu prestigio, foi a
Psicomotricidade que, apesar de nao ter sido de uso exclusivo da éarea, “exerceu
grande influéncia na Educagao Fisica brasileira nos anos 70 e 80" (BRACHT, 1999,
p. 79). Essa perspectiva de ensino “baseada na interdependéncia do desenvolvimento
cognitivo e motor, criticou o dualismo predominante na Educacéao Fisica, e propde-se,
a partir de jogos de movimento e exercitagdes, contribuir com a educagéao integral’
(BRACHT,1992, p. 27).

Segundo Betti (1991), para o desenvolvimento de “uma educagao psicomotora,
fundamentada nos aspectos de crescimento e desenvolvimento da crianga” e que
agisse “simultaneamente sobre os dominios cognitivo, afetivo e motor” (p.121), a
Secretaria de Educacao Fisica e Desportos (SEED) por meio de um documento oficial,
em 1982, propds a necessidade em atualizar, adequar e aprimorar “cursos de
formacao de docentes de modo a entender aos objetivos da educacao psicomotora
na faixa de quatro a dez anos, além do treinamento e capacitacao dos profissionais ja
atuantes na area” (idem).

Com isso, a Psicomotricidade aumentou sua presenca na Educagéo, conforme
lembrou Eustaquia. Segundo ela um dos grandes responsaveis por isso foi “[...] Le
Bouch, que era um autor francés que estava divulgando a psicomotricidade no Brasil,

entdo ele vinha aqui na Secretaria dar curso, eu ja tinha conhecido ele [...]" (SOUSA,
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2016a). Os estudos de Jean Le Bouch exerceram grande influéncia no campo da
Educacao Fisica, sobretudo na educacao infantil e nas primeiras séries do primeiro
grau.

A professora relembra que apds a conclusdo do mestrado e seu retorno a
Universidade, foi novamente convidada para atuar no projeto que havia iniciado nos
finais da década de 1970, o Projeto de Implementacéo de Laboratorios de Educacéo
Fisica,

[...] quando eu voltei do mestrado o qué que aconteceu, esse projeto que tinha
comecado la em 1979 na Faculdade de Educacéo, entéo ele continuou mas passou
para a Escola de Educagéo Fisica, porque eu era a Unica professora de Educacao
Fisica que tinha l4 na Faculdade de Educacao. Entéo isso, incorporou a um projeto
de extensdo da Universidade que chamava Projeto Metropolitano, que era da
Reitoria de Extensdo, tinha véarias areas e a Educacéo Fisica. Entdo, foi nessa
minha volta entédo, eu defendi em 1981, comecei em 79, fiquei 79, 80 e junho de
1981 terminei. Entdo, no segundo semestre eles me pediram entado: - a, vocé nao
quer voltar, ndo quer vir para o projeto, e tal, tal. E eu fui ajudar no Projeto, mas ele
ja tinha outras caracteristicas, entdo quem estava trabalhando nesse Projeto era o
professor Marcelo Savassi, com alguns professores de Educacdo Fisica [...]”
(SOUSA, 2016b?%)

Naquele momento o projeto passou a se chamar “Projeto Metropolitano”, com
um convénio entre a Escola de Educacéo Fisica da UFMG e a Secretaria de Estado
de Educacao de Minas Gerais. Conforme lembrou Eustaquia, foi a partir da articulacao
com pessoas ligadas ao comando da Secretaria de Educacéo?®, surgiu a ideia de “[...]
deixar algum resultado, algo registrado sobre esse projeto, porque 0 projeto acontecia
no interior das escolas, ajudou na formacao de varios professores [...]” (idem). Aideia
foi acatada e o documento produzido, intitulado “Educacéo Fisica de Base, relato de
uma experiéncia com alunos de 12 a 42 série do 1° grau e pré-escolar’ (1984), adotado
pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais como possibilidade para

orientar a pratica docente e

servir de subsidio para os professores de Educacgdo Fisica e profissionais
empenhados na educacao de criangas, no processo de repensar a pratica da
Educacéo Fisica na nossa realidade educacional quanto aos seus objetivos,
conteudos e metodologias de ensino” (MINAS GERAIS, 1984, p. 12)

15 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada com a Professora Eustaquia Salvadora de Sousa,
em sua residéncia, na cidade de Belo Horizonte em 22 de julho de 2016.

160tavio Elisio Alves de Brito foi “secretario de Educacdo de Minas Gerais e deputado federal, que
apresentou o primeiro projeto da nova LDB/1996” (Saviani, 2010, p. 413), com ele, Eustaquia lembrou
que “[...] conversava muito sobre a Educagdo Fisica [...]” (SOUSA, 2016b); o diretor da
Superintendéncia Educacional era o Neidson Rodrigues, que também era professor da Faculdade de
Educacdo; e, o professor Lincoln Raso era Assessor de Educacao Fisica e Desportos Escolares.
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Como o proprio nome do documento diz, ndo se trata para toda a Rede
Estadual, mas foi uma referéncia para o desenvolvimento da Educacéao Fisica nos
anos iniciais do ensino fundamental, com o objetivo de constituir a base motora do
aluno para os demais anos escolares. As metas da Educacao Fisica de Base (EFB)
foram pensadas a partir da educacdo psicomotora e deveriam “assegurar o
desenvolvimento funcional da crianca e auxiliar na expansdo e equilibrio de sua
afetividade, através da interagdo com o ambiente” (MINAS GERAIS, 1984, p. 16).

Figura 7: Capa e contra-capa do livro Educacéo Fisica de Base (1984)

EDUCACAO FISICA
DE BASE

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS

SUPERINTENDENCIA EDUCACIONAI

REATO DE UMA EXPERIENCIA EM CLASSES DE 19 A 40 SERIE DO 12 GRAU E PRE-ESCOLAR

ASSESSORIA DE EDUCACAO FISICA E DESPORTOS ESCOLARES
ESCOLAS DE I2 A 42 SERIES

EDUCACAO FiSICA DE BASE

Relato de uma experiéncia

Titulo:
experiéy

ria da F
in a de bas to de uma.
"
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Fonte: Educacédo Fisica de Base (MINAS GERAIS, 1984)
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Figura 8: Autores/elaboradores do livro Educacao Fisica de Base (1984)

SECRETARIO DE ESTADO DA EDUCACAO:

— Otavio Elisio Alves de Brito

DIRETOR DA SUPERINTENDENCIA EDUCACIONAL

— Neidson Rodrigues

ASSESSOR DE EDUCACAO FISICA E DESPORTOS
ESCOLARES:

— Lincoln Raso

ELABORACAO:

— Eustaquia Salvadora de Sousa

— Marcelo Savassi

REVISAO:

— Maria Therezinha Saad Bedran

CAPA

— Stela Maris Cardoso de Carvalho
Fonte: Educacéo Fisica de Base (MINAS GERAIS, 1984)

A propria apresentacdo do documento, escrita pelo professor Lincoln Raso,
aponta que o documento é a “sintese de um trabalho desenvolvido no periodo de 1978
a 1982, em seis escolas estaduais de 12 a 42 série, a periferia de Belo Horizonte, com
o objetivo de buscar alternativas relativas a educacéo fisica no desenvolvimento da
criangca” (MINAS GERAIS, 1984, p. 9).

Na verdade, o livro trata-se do registro das ac6es desenvolvidas pelo Projeto
de Implantacdo de Laboratérios de Educacéo Fisica que havia sido elaborado por
Eustaquia em 1978, na Faculdade de Educacado da UFMG, na disciplina “Praticas de
Ensino”, como possibilidade para contribuir com formagéo dos alunos graduandos?’
gue tiveram oportunidades de vivenciar, de forma pratica, a realidade escolar.

Assim como nas propostas da década de 1970, nesse documento também
pode ser visto a preocupacao da professora Eustaquia em buscar parcerias para sua

elaboracdo. Dessa vez, além de contar com a colaboracdo de seu ex-aluno, o

17 Eustaquia lembrou que a professora Vania de Fatima Noronha Alves e o professor Tarcisio Mauro
Vago fizeram parte desse projeto juntamente com outros estagiarios. Segundo Eustiquia essa
experiéncia foi muito rica influenciando e formando varios professores que até hoje estdo atuando em
escolas. Além disso, teve influéncia direta na dissertacdo de mestrado defendida por Vago “ Das
Escrituras a Escola Publica: a Educagéo Fisica nas séries iniciais do 1° Grau” (1993).
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professor de Educacédo Fisica e Psicélogo, Marcelo Savassi na autoria do livro, a
composicao dessa proposta envolveu um numero maior de pessoas com diferentes
funcBes: os coordenadores administrativos, coordenadores pedagdgicos, 0s
orientadores de estagio e os proprios estagiarios.

Com relagdo a perspectiva teodrica que orientou o documento, a
psicomotricidade, ressalta Eustaquia que adveio de duas situagdes, “[...] estava forte
na influéncia do Marcelo, porque ele era psicologo e trabalhava... e estava forte na
influéncia da propria Secretaria, porque o Le Bouch tinha vindo aqui vérias vezes da
Franca, para dar cursos para os professores [...]" (SOUSA, 2016b). Isso é destacado
pela professora ao lembrar do desenvolvimento do projeto, quando ela, na condicéo
de Coordenadora Pedagogica se reunia uma vez por semana com 0s professores
supervisores e 0s alunos, para planejar as intervencdes que iriam ser feitas nas

escolas. Para isso, discutiam

[...] um conceito da psicomotricidade, por exemplo, esquema corporal, equilibrio,
etc., etc., quais as maneiras que a gente podia ajudar as criancas a desenvolverem
isso, eles iam para préatica, desenvolviam isso com as criangas e traziam um
relatério... olha: - isso pra tal idade foi legal, isso ndo foi, 0s meninos reagiram bem,
essa brincadeira ndo deu certo por causa disso, daquilo e daquilo outro... e nés
fomos ent&o organizando esse material e ai saiu esse livro aqui [...] (SOUSA, 2016b)

Tal constatacdo evidenciada pela fala da professora, mostra a influéncia dos
debates académicos que perpassavam a area haquele momento, assim como a
legislagdo, que apontavam a “evidente a necessidade e investigar novos métodos de
ensino de Educacdo Fisica que sejam condizentes com as caracteristicas bio-
psicolégicos e socio-culturais da crianga brasileira” (MINAS GERAIS, 1984, p. 11).

Além da apresentacdo, que € assinada pelo professor Lincoln Raso, e da
introducao, o livro foi organizado em cinco capitulos: Objetivos da Educacao Fisica de
Base; Aspectos didaticos-pedagdgicos; Conteudos e Atividades; Recursos materiais
e Efeitos da Educacao Fisica de Base.

Ao tracar os “Objetivos da Educacao Fisica de Base” os autores pontuam que
as suas metas se “assemelham as da educagao psicomotora com dupla finalidade:
assegurar o desenvolvimento funcional da crianga e auxiliar na expanséo e equilibrio
de sua afetividade, através da interagdo com o ambiente” (MINAS GERAIS, 1984, p.
16). Para isso, partem de estudos do campo da educagdo psicomotora e esmilugam

0S conceitos dessa area: esquema corporal, tonicidade, lateralidade, equilibrio,
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percepcao espacial, percepcéo de tempo, percepcao espaco-temporal, coordenacao
motora e expressao corporal. Eles propdem que tais conceitos sejam desenvolvidos
por meio de atividades para o alcance das metas da EFB (Educacéo Fisica de Base),
onde “0 movimento € apenas um suporte para se adquirirem conceitos abstratos,
percepcdes e sensacdes que dardo a crianca, conhecimento do seu corpo e, atraves
dele, do mundo que a rodeia (MINAS GERAIS, 1984, p. 19 apud LAGRAGE, 1977).

O segundo capitulo aborda os “Aspectos didaticos-pedagoégicos” e os autores
evidenciaram a importancia de serem desenvolvidas pelos professores “situagdes
adequadas para que a crianca execute movimentos de forma espontanea, dentro de
seu estilo e de seu poder criador” (MINAS GERAIS, 1984, p. 21). Para isso, enumeram
diversos aspectos a serem considerados pela/na acdo docente, na qual a
preocupacao do professor deixa de ser o ensino do movimento técnico. Dessa forma,
“temos um deslocamento da polarizagdo da educagao do movimento para a educacéo
pelo movimento, ficando a primeira em segundo plano (BRACHT, 1992, p.27), ou seja,
o0 movimentar humano é entendido como instrumento para realizacdo das demais
tarefas escolares.

O terceiro capitulo do documento, “Conteudo e Atividades”, vai abordar quais
as praticas foram desenvolvidas no decorrer do Projeto e que “obtiveram bons indices
na avaliacdo, quando trabalhadas com a clientela atendida” (MINAS GERAIS, 1984,
p. 25). Para cada objetivo a ser atingido pela EFB, esquema corporal, tonicidade, etc.,
0s autores relacionam um conjunto de atividades adotadas a partir dos seguintes
critérios: “facilidade de execucdo, participacdo com interesse e oportunidade de
criatividade” (idem, ibdem). Vejamos um exemplo de atividades que tem como objetivo

desenvolver o equilibrio

3.4.4 — Equilibrio com movimentagdo dos membros: levantar perna e brago de um
mesmo lado do corpo; movimentar bragco de um lado e perna do outro; fingir que
esta segurando uma lata em cima da cabec¢a, com uma das maos, e levantar uma
perna para tirar a joaninha que esta em cima do joelho; apoiado sobre uma perna,
movimentar a outra, explorando, ao maximo, o espaco (MINAS GERAIS, 1984, p.
41)

Pode-se perceber que as atividades desenvolvidas eram direcionadas para que
o aluno desenvolvesse seu repertério motor global, possibilitando que o mesmo
reconhecesse sua realidade corporal, e ainda, favoreciam sua ligagéo entre o real e o

imaginario.
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A quarta parte do documento sinaliza para as estratégias utilizadas para
resolver os problemas referentes a materialidade e espacos para o desenvolvimento
das atividades da EFB. Como o projeto foi realizado em escolas localizadas na
periferia, “procurou-se aproveitar a0 maximo o espaco fisico disponivel” (MINAS
GERAIS, 1984, p. 57). Atencao especial também foi dada em descrever os materiais
alternativos e de baixo custo utilizados nas aulas, tais como baldes, barbantes, caixas
de papelado, carretéis, colchdes, etc. Interessante notar que essa preocupacao com
espacos e materiais destinados a realizacdo das aulas de Educacéo Fisica, ja havia
sido evidenciada e denunciada por Eustaquia na proposta del976, ou seja, esse nao
deveria ser um empecilho para que os professores ministrassem os contetdos em
escolas com realidades precarias.

O quinto capitulo do documento apresenta os “Efeitos da Educacéo Fisica de
Base — Um estudo experimental'®” (MINAS GERAIS, 1984, p. 59). Na verdade, trata-
se da sintese de um estudo sobre os efeitos da EFB no desenvolvimento psicomotor
realizado no decorrer do projeto com alunos atendidos. Como metodologia dessa
pesquisa, foram selecionadas “ trinta criancas de 7 a 9 anos de ambos 0s sexos, as
quais frequentavam a primeira série do 1° grau, no ano de 1981, na Escola Estadual
Anténio Clemente” (idem, ibdem), que além de terem seus dados demograficos
coletados, foram submetidas ao “Teste Psicomotor de Ajuria Guerra adaptado” (idem,
ibdem) antes e depois do periodo de intervencéo do projeto. Os testes tinham por
objetivo verificar o desempenho dos alunos nos aspectos referentes a
psicomotricidade, a dominancia lateral, a tonicidade, o controle motor, a percep¢ao
espacial e percepcdo temporal. De acordo com esse estudo realizado, os autores
chegaram a concluséo de que as atividades experimentadas pela EFB “foram fatores
de desenvolvimento significativo” de algumas habilidades psicomotoras basicas.
Presumo gque a insercédo desse estudo no documento, pode ser atribuida a ideia de
legitimar a acdo pedagogica da Educacgéo Fisica na escola, ou seja, a contribuicao
que a mesma poderia trazer para a formacao dos sujeitos nas séries iniciais do
primeiro grau.

Com relacao as referéncias bibliogréficas, percebe-se a forga da influéncia de
autores do campo da Educacdo Motora e da Psicomotricidade, também € evidente o

aumento no numero de obras utilizadas em relagcdo aos curriculos anteriores. 1Sso

18 O documento completo esta inserido ao final do livro como anexo, com o titulo: “Efeitos da
Educacgao Fisica de Base no desenvolvimento psicomotor de criangas de 7 a 9 anos”.
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pode ser remetido ao contexto de abertura democratica do Brasil, assim como pela
influéncia dos debates académicos, e ainda pelas experiéncias da professora
Eustaquia no seu curso de mestrado, o que contribui para ampliar as possibilidades
de entendimento para se pensar a pratica da Educacdo Fisica expressos no
documento.

Na bibliografia consultada constam vinte autores, destaca-se um documento
oficial do Ministério da Educacgéo que orientava o pensamento sobre a area e quais
seriam seus conteudos curriculares. Trata-se das diretrizes da SEED (1982) sobre a
implementacéo da Educacao Fisica na pré-escola e nos anos iniciais do primeiro grau.
Ja na bibliografia complementar, séo elencadas quarenta e seis obras, que apesar de
serem na maioria de autores estrangeiros, foram publicadas por editoras brasileiras
no idioma portugués. Ainda é possivel observar obras que tratam do esporte para
criancas como contetdo a ser ministrado nas escolas, o que evidencia que a influéncia
e hegemonia do mesmo como conhecimento ainda se fazia presente no curriculo da
area, apesar das atividades sugeridas para o alcance das metas da EFB ndo fazerem

referéncia direta a nenhuma modalidade esportiva.

Tabela 4: Referéncias bibliograficas da proposta curricular de Educacéo Fisica de
Base (1984)

BIBLIOGRAFIA DO LIVRO EDUCACAO FISICA DE BASE - 1984
Conteldos Esportivos 2
Conteudos Relacionados a Psicomotricidade- Educacéo Fisica 59
Conteudos relacionados a Educacéo e outros assuntos 9
TOTAL 70
Obras publicadas em portugués 45
Obras publicadas em linguas estrangeiras 25
TOTAL 70

Fonte: Elaborada pelo autor com dados do livro Educagéo Fisica de Base (1984)

Diante do contexto e dos debates que perpassavam a Educacéo Fisica naquele
momento, pode-se dizer que esse documento - que Estaquia avalia como “um livro
para-didatico” (SOUSA, 2016b) - ao ser enviado para as escolas, se configurou mais
como uma possibilidade de enriquecer o repertorio dos profissionais e professores de
Educacao Fisica que estavam empenhados na educacédo de criancas, do que uma

proposta que levasse os professores a repensarem criticamente a pratica dessa
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disciplina curricular e sua relacdo com a realidade educacional, no tocante aos seus
objetivos, contetdos e metodologias de ensino.

Concordo com Daolio (1997) que, se por um lado a Psicomotricidade “contribuiu
para a negacdo de conteudos até entdo tidos como préprios da Educacédo Fisica,
principalmente o esporte” (p.) e de certa maneira possibilitou um envolvimento maior
dos professores no processo educacional escolar, por outro lado, “fez com que a
Educacéo Fisica se tornasse meio para outras disciplinas escolares, perdendo, assim,
sua especificidade” (p. 30).

Entendo que apesar da Psicomotricidade ter sido uma proposta importante para
se pensar as aulas de Educacao Fisica naquele momento, isso ndo quer dizer que
culminou em uma mudanca sobre a concepcao que se tinha da area, até porque sua
insercéo foi prodominantemente nas séries iniciais do ensino. Tal perspectiva, ao
pautar suas acdes com foco no desenvolvimento motor das criancas, utilizando o
movimento humano como meio ou como fim, pode ser considerada reducionista, pois,
ainda continuou contribuindo para que a area, numa concepc¢do geral, fosse vista
apenas como “instituicdo responsavel pela pratica dos esportes e da condigao fisica
dos praticantes” (KUNZ, 1991, p. 131). Segundo Nunes e Rubio

o resultado visivel dessas propostas é que quase nada foi alterado na area, pois a
utilizacéo das praticas motoras como meio ou como fim permaneceram e, assim, o
“curriculo técnico-esportivo” justificou sua permanéncia (com nova roupagem), pois
esses objetivos (globalizantes) poderiam ser alcancados por meio da pratica
esportiva ou por sua forma institucionalizada (apresentacfes, competicdes etc.)

(p.66)

Dessa forma, segundo Kunz (1991), serdo as perspectivas criticas ou
progressistas da Educacdo Fisica, que irdo questionar sua presenca dentro do
sistema educacional como meio para “reproduzir as contradi¢des e injustigas sociais
do que para mudar essa situagdo” (p. 132). Esse assunto e as transformagdes
ocorridas no contexto brasileiro, na Educacao e na Educacéo Fisica desse periodo,
bem como as mudancas na vida profissional da professora Eustaquia e sua

participacdo na proxima proposta curricular, serdo discutidos no proximo capitulo.
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5 A EDUCACAO FiSICA NO CURRICULO ESCOLAR NAS DECADAS DE 1990 E
ANOS 2000

Conforme abordado no capitulo anterior, a década de 1980 foi caracterizada
por intensos debates e movimentos reivindicando a redemocratizacdo do pais. Nesse
processo, juntamente com a atuacdo de setores da sociedade civil, foi marcante a
atuacéo do corpo docente brasileiro em todos 0os segmentos educacionais, sobretudo,
no crescente campo académico e cientifico, e, nas ac¢des dos sindicatos e
associacOes de professores.

As discussbes pautadas por essas organizacles, fizeram a dendncia de uma
situacao caodtica na Educacédo publica brasileira, sobretudo, a preocupacédo com o
ensino para as camadas pobres da populacdo, os filhos dos trabalhadores. Esse
guadro, teve como culminancia na Constituicdo Federal de 1988, onde a Educacéo se
tornou um dos primeiros direitos sociais.

Sendo assim, compreendo ser pertinente trazer essa discussdo para 0S
propdsitos desse trabalho, e também, para entender os desdobramentos legais que
aconteceram a partir dai, com impactos inclusive em minha pratica como professor de
Educacao Fisica até os dias de hoje.

Para isso, esse capitulo foi dividido em trés momentos. No primeiro topico,
refleti sobre a perspectiva da Educagdo como direito social, para isso recorri aos
estudos de Cury (2002/2007/2014). No segundo momento, analisei o0s
desdobramentos da legislacdo educacional LDB (1996), PCN’s (1997) e DCN’s (1998)
para o campo da Educacdo Fisica, assim como a concepcao nelas difundida. No
terceiro tépico, busquei entender como se deu o processo de construcdo de uma
proposta curricular de Educacdo Fisica, a do Estado de Minas Gerais, conhecida
como CBC'’s (Conteudos Basicos Comuns), a partir do proprio documento, de estudos
gue fazem mencdo a essa proposta e sobretudo, dos depoimentos da professora

Eustaquia.
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5.1 A Educacao como direito publico subjetivo na Constituicdo Federal de 1988

A Constituicdo da Republica de 1988, também chamada de Constituicao
Cidada, 1988 que “contou com uma inédita participagdo da sociedade civil” (CURY,

2014, p. 42), estabeleceu no seu

Art.° 6°: sdo direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo (BRASIL,
1988, p. 14)

Com esse entendimento, a Educacao passou a ser um direito do cidaddo e
dever do Estado. Pode-se dizer que essa concepc¢ao de Educacéo como direito social,
no Brasil, € reflexo das reivindica¢des pela garantia e manutencao dos direitos sociais,
bem como da busca continua pela redistribuicdo de renda. Essas ideias que
perpassavam o contexto social e politico brasileiro, que acabava de se ver livre de um
periodo longo sob comando de um regime militar autoritario.

Em seu artigo 205 a Constituicdo Federal de 1988, trata da Educacdo como
direito de todos e promulga quem sdo o0s responsaveis pelo processo educacional,

assim como seus objetivos

Art.° 205: a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificag&o para o trabalho. (BRASIL, 1988, p. 76)

Segundo Carlos Roberto Jamil Cury (2014), apesar de no Brasil o ensino
fundamental ter sido reconhecido como direito protegido desde 1934, foi somente em
1988 que essa etapa da escolarizacdo passou a ser reconhecida como direito publico
subjetivo. Esse status se configura como um grande avan¢o para a populacdo
brasileira, sobretudo para as classes menos favorecidas pois

o titular de um direito publico subjetivo tem assegurada a defesa, a protecéo e a
efetivac@o imediata desse direito quando negado. Qualquer crianga ou adulto que
ndo tenha entrado no ensino fundamental, pode exigi-lo e o juiz deve deferir
imediatamente, obrigando as autoridades constituidas a cumpri-lo sem demoras.
(CURY, 2014, p. 51)
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Nessa perspectiva, Clarice Seixas Duarte (2007) procurou investigar quais as
implicacbes de termos em nossa lei maior o reconhecimento do direito a Educacéao,
como um direito fundamental de carater social e, ainda, de quais maneiras pode-se
exigir do poder publico, por meio dos mecanismos legais, sua satisfacdo em caso de

sua oferta irregular ou insuficiente. Para a autora

além da previsdo constitucional, ha uma série de outros documentos juridicos que
contém dispositivos relevantes a respeito do direito a educacéo, tais como o Pacto
Internacional sobre os Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, de 1966, ratificado
pelo Brasil, no livre gozo de sua soberania, a 12 de dezembro de 1991, e
promulgado pelo Decreto Legislativo n. 592, a 6 de dezembro de 1992; a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n. 9.394/96), o Estatuto da Crianga e
do Adolescente (Lei n. 8.069/90), o Plano Nacional de Educac¢do (Lei n.
10.172/2001), entre outros (DUARTE, p. 692).

Esse aparato legal visa a garantia de que o Estado garanta aos titulares desse
direito sua verdadeira fruicdo. Ingo Sarlet (2001) em seu texto sobre os direitos
fundamentais na Constituicdo Federal de 1988, nos mostra que a Educacéao, enquanto
direito social fundamental deve ter aplicacdo imediata, uma vez que se o direito esta
garantido em nossa lei maxima, entao deve ocorrer o minimo de acédo do Estado para
gue seja efetivado.

O direito & Educacao é um dever do estado, estando no ambito prestacional.
Como um direito publico subjetivo, a educacdo basica € obrigatoria, gratuita em
estabelecimentos oficiais, por isso € necessario haver vagas para todos. Além disso,
a Educacdo é planejada e financiada com recursos publicos, por isso

tendo em vista as distingdes tragadas entre os direitos de defesa e os direitos sociais
a prestagfes, ha que se ter em mente que o problema da eficacia e aplicabilidade
suscita questionamentos diversos na seara desta categoria dos direitos sociais.
Constituindo, nos termos do art. 5°, 8 1°, da CF, direito imediatamente aplicavel, os
direitos fundamentais sociais de cunho prestacional, independentemente da forma
de sua positivagdo (mesmo quando eminentemente programaticos ou impositivos),
por menor que seja sua densidade normativa ao nivel da Constituicdo, sempre
estardo aptos a gerar um minimo de efeitos juridicos, jA& que ndo h& mais
praticamente quem sustente que existam normas constitucionais (ainda mais
quando definidoras de direitos fundamentais) destituidas de eficacia e, portanto, de
aplicabilidade. (SARLET, 2001, p.32)

Na otica de Cury (2007), o direito a Educacao é entendido como a possibilidade
de que um determinado tipo de saber sistematizado, tido como legitima heranca
cultural, seja transmitido as novas geracdes como uma dimenséao fundante de extrema

importancia para a cidadania. Nesse intuito, aprender essa heranca cultural na escola,
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se torna imprescindivel para que o cidadao tome posse de “padrées cognitivos e
formativos pelos quais tem maiores possibilidades de participar dos destinos de sua
sociedade e colaborar na sua transformacgéo” (p. 486). Comungando com essa
perspectiva, para Duarte (2007) a educacéo, além de representar uma maneira de
inserir o sujeito no mundo da cultura da sociedade, “se caracteriza como um bem
comum, ja que representa a busca pela continuidade de um modo de vida que,
deliberadamente, se escolhe preservar’ (DUARTE, 2007, p.697).

Entretanto, para que esse papel da Educacgéo se concretize, além da garantia
da universalidade e acesso ao ensino, um dos aspectos de grande importancia na
Educacao e que consta no artigo 206 de nossa carta magna de 1988, no seu sétimo
paragrafo, refere-se a sua qualidade. Conforme Cury (2007), pensar nos aspectos
qualitativos do processo educacional € fundamental e “o Estado e seus agentes tém
o dever de ensinar e garantir um padrédo de qualidade. ( p. 492).

Entende esse autor que ofertar uma educacéo publica, gratuita e de qualidade
para todos, principalmente as classes menos favorecidas, é um grande desafio para
nosso pais, marcado historicamente por ag¢des politicas no ambito educacional “com
forte tradicdo elitista e que, tradicionalmente, reservaram apenas as camadas
privilegiadas o acesso a este bem social” (CURY, 2014, p. 66).

Com razéao, considera Cury (2014) que o fato de uma Constituicdo declarar e
assegurar o direito a Educacéao se configura como um grande avango pois “declarar &
retirar do esquecimento e proclamar é dizer aos que ndo sabem ou se esqueceram
que somos sujeitos de um direito importante” (p. 67), que deve ser garantido pelo
Estado brasileiro a todos os seus cidadaos.

Apesar de estar garantida como direito social pela Constituicdo Federal,
convém refletir sobre as concepcdes pedagogicas que se fizeram presente naquele
momento. Para isso recorro novamente a Saviani (2010).

Na década de 1990, a problemética do neoliberalismo no contexto econémico,
veio influenciar de forma profunda também os debates educacionais, marcado pela

desconstrucao das ideias criticas que circulavam nesses espac¢os. Assim, diz o autor

nesse contexto as ideias pedagoégicas sofrem grande inflexdo: passa-se a assumir
no préprio discurso o fracasso da escola publica, justificando sua decadéncia como
algo inerente a incapacidade do Estado de gerir o bem comum. Com isso se advoga,
também no ambito da educacéo, a primazia da iniciativa privada regida pelas leis
de mercado” (SAVIANI, 2010, p. 428)
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Para esse autor, ocorreu a substituicdo no campo produtivo, do modelo fordista
para o modelo toyotistal®, fato que trouxe como demanda para a educacdo,
novamente, a formacgéo e mao de obra qualificada para atuar no processo econémico-
produtivo que necessitava de “trabalhadores que pela exigéncia da flexibilidade,
deveriam ter um preparo polivalente apoiado no dominio de conceitos gerais,
abstratos, de modo especial aqueles de ordem matematica” (idem, p. 429).

Nesse intuito, vislumbra-se a educagdo como um importante investimento para
gue as pessoas possam se preparar de forma constante para a disputa de empregos,
tornando-se sempre empregaveis, para escapar da condicdo de excluido dentro de
um sistema cada vez mais desigual e injusto, e caso, por méritos proprios nao alcance
sucesso, a culpa é apenas do sujeito, so dele.

Segundo Saviani (2010), entre as bases didatico-pedagdgicas influentes nesse
contexto destaca-se a pedagogia das competéncias, cujo objetivo € ajustar o perfil

dos alunos ao mercado de trabalho, ou seja

dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as
condi¢cdes de uma sociedade em que as préprias necessidades de sobrevivéncia
ndo estdo garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo,
ficando sob a responsabilidade dos préprios sujeitos que, segundo a raiz
etimolégica dessa palavra, se encontram subjugados a “méo invisivel do mercado”
(p. 437).

Dessa forma, Saviani (2010) entende que estamos desde entédo “diante de um
neotecnicismo” (p. 439), isso é evidenciado pelo valor exacerbado que € vinculado a
avaliacao dos resultados educacionais por meio de avaliagbes sistémicas do governo
(Prova Brasil, ENEM, ENADE) como subsidio para distribuicdo de recursos para a
garantia de eficiéncia e produtividade na educacao.

Foram essas as ideias pedagogicas em circulacdo no Brasil na década de
1990, que se fizeram presentes nas reformas educacionais que se desencadearam

no pais apds a Constituicdo Federal de 1988.

19 Segundo Saviani (2010, p. 429) “ O modelo fordista apoiava-se na instalagdo de grandes fabricas
operando com tecnologia pesada e de base fixa, incorporando os métodos tayloristas de
racionalizacéo do trabalho; supunha a estabilidade no emprego e visava a produgdo em série de
objetos estandardizados, em larga escala, acumulando grandes estoques dirigidos ao consumo da
massa. Diversamente, o modelo toyotista apoia-se em tecnologia leve, de base microeletrénica
flexivel, e opera com trabalhadores polivalentes visando a producéo de objetos diversificados, em
pequena escala, para atender a demanda de nichos especificos do mercado, incorporando métodos
como o just in time que dispensam a formacao de estoques; requer trabalhadores que, em lugar da
estabilidade no emprego, disputem diariamente cada posicdo conquistada, vestindo a camisa da
empresa e elevando constantemente sua produtividade”
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Diante dessa conjuntura de efetivacdo da Educacdo como um direito
incontestavel a todos os cidadaos brasileiros, poderiamos entédo dizer que a Educacao
Fisica, como disciplina curricular presente na instituicdo escolar, também se configura
como um direito dos estudantes. Esse contexto, no campo da Educacéo Fisica, foi
observado pelo estudo em que a professora Eustaquia, juntamente com o professor
Tarcisio Mauro Vago, analisou a legislacao regulamentadora do campo educacional
pbés 1988 e suas implicacbes para a Educacédo Fisica, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (1996), os Parametros Curriculares Nacionais (1997) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (1998). Para eles, essas leis
expressam o “ confronto entre representagcdes antagbnicas sobre o lugar da escola na
sociedade” (SOUSA e VAGO, 1999, p. 48), uma vez que o campo educacional é
marcado por debates de interesses conflituosos, nos ambitos econdmicos, sociais e
culturais.

Denunciam esses autores que nesse confronto, de um lado encontram-se as
perspectivas que “pretendem que a escola desenvolva uma certa pedagogia da
eficiéncia, articulada aos principios de organizacdo empresarial chamada qualidade
total” (SOUSA e VAGO, 1999, p. 48); por outro lado estao as representacdes, as quais

0s autores se identificam, que proclamam a constituicdo da escola como

lugar de uma formac¢do humana ampla, pensada nos termos de uma qualidade
social, como possibilidade de construcdo de uma cidadania emancipada, com o
ensino publico defendido como obrigac@o do Estado (idem, ibdem)

Vejamos entdo qual tratamento ela recebeu pelos ordenamentos legais, assim

COmo quais perspectivas tedrico- pedagdgicas influenciaram o seu curriculo.

5.2 A legislagao educacional e seus reflexos sobre o entendimento da

Educacédo Fisica como area de conhecimento na escola

Também no campo da Educacéo Fisica, a década de 1980 foi fortemente
marcada por discussdes, embates e questionamentos de diferentes estudos, nos

quais seus autores, apoiados em distintas perspectivas teoricas, refletiram sobre o
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seu objeto, sua finalidade e seus objetivos educacionais como disciplina no curriculo
escolar?.

Foi nesse contexto que a legislacado educacional, regulamentou o Art. 210 da
Constituicdo Federal de 1988, no qual foram “fixados conteldos minimos para o
ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéo basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988, p. 77), e garantiu
a presenca da Educacéo Fisica na escola.

Do ponto de vista de Bracht (2003), nesse periodo, distintas e antagdnicas
concepcOes a respeito do objeto da Educacédo Fisica, definiram em diferentes
momentos, a base de conhecimentos utilizados para sua fundamentac&o no contexto
educacional tendo como base diferentes correntes tedricas. Para o autor, essas

perspectivas podem ser agrupadas em trés categorias:

a) “atividade fisica”; em alguns casos, “ atividades fisico-esportivas e recreativas”;

b) “movimento humano” ou “movimento corporal humano”, “motricidade humana”
”, “cultura corporal de

ou, ainda “movimento humano consciente”; c) “cultura corporal”,
movimento” ou “cultura de movimento”. (BRACHT, 2003, p.42).

Uma vez que ja foram apresentados, nos capitulos anteriores, elementos
caracteristicos dessas duas primeiras categorias apresentadas por Bracht (2003),
neste momento, apresentarei reflexdes a respeito dessa terceira categoria, na qual
estdo inseridas as perspectivas criticas da Educacao Fisica.

A partir da aproximacdo do campo da Educacéo Fisica com as areas das
Ciéncias Sociais e Humanas, proporcionada pelos estudos desenvolvidos na pos-
graduacéo, os estudiosos que defendiam essa concepgao procuraram fazer “a critica
da Educacdo Fisica a partir de sua contextualizacdo na sociedade capitalista,
operando tal critica a partir da tradicdo tedrica do marxismo, e assim ressaltando a
dimensao politica da educacdao e da Educacdo Fisica” (BRACHT, 1991, p. 28).
Segundo Nunes e Rubio (2008), nessas proposi¢cfes criticas da area, seus autores
entendem a necessidade de compreender “as relagdes que se estabelecem entre as

manifestacdes da cultura corporal e os problemas socio-politicos que as envolvem a

20 Conforme destacado por Jocimar Dadlio (1997) em sua tese de doutorado, os discursos das
diferentes concepg¢des da area e os debates que aconteceram no Congresso Brasileiro de Ciéncias
do Esporte (CONBRACE)

atingiram determinados grupos de profissionais, compondo o mesmo cenério da constru¢cdo do
pensamento académico da Educacdo Fisica brasileira, manifestando, por vezes, um mesmo
vocabulario e expressando pensamentos semelhantes a respeito da Educacédo Fisica (DAOLIO,
1997, p. 43)
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fim de conscientizar a populagdo a participar da gestao do seu patriménio cultural”
(NUNES e RUBIO, 2008, p.71).

Segundo Bracht (1999) duas dessas propostas, oriundas do pensamento da
pedagogia critica brasileira, se destacaram. Tratam-se das perspectivas critico-
superadora e critico emancipatéoria. Sendo que, a primeira foi configurada no livro
Metodologia de ensino da Educacéo Fisica, publicado no ano de 1992, a partir de um
referencial critico, que defende a Educacéo Fisica como "matéria escolar que trata,
pedagogicamente, temas da cultura corporal, ou seja, 0s jogos, a ginastica, as lutas,
as acrobacias, a mimica, esporte e outros" (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.18).

A concepcao critico-emancipatoria, de acordo com Bracht (1999), tem como
principal defensor o professor Elenor Kunz, e foi fortemente influenciada pelas ideias
de Paulo Freire e também pelas “analises fenomenoldgicas do movimento humano
com base, em parte, em Merleau Ponty” (p. 80). Nessa proposta, considera-se 0
movimento humano como meio de comunicagdo com o mundo, “aponta para a
tematizacdo dos elementos da cultura do movimento, de forma a desenvolver nos
alunos a capacidade de analisar e agir criticamente nessa esfera” (idem, ibdem).

No que tange a essa disciplina, vemos sua afirmacéo no curriculo do ensino
basico conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, Lei n® 9394/96,
em seu Art. 26° § 3°, onde se define que “a Educacéo Fisica, ao estar articulada a proposta
pedagdgica da escola, devera ser entendida como componente curricular obrigatorio da
educacéo basica” (BRASIL, 1996).

Segundo Sousa e Vago (1997) até aquele momento, o ensino da Educacéao
Fisica era obrigatorio em todos os ramos da educacdo, amparada pelo Decreto
69450/71. Com as proposi¢cdes da nova lei educacional, a Educacgéo Fisica tem sua
obrigatoriedade restrita ao ensino basico, ou seja, teve como avango sua insergao na
educacao infantil, sua permanéncia no ensino fundamental e ensino médio, passando
a ser facultativa nos cursos noturnos dessa etapa educacional e, deixou de ser
obrigatéria no ensino superior. Dessa forma, desencadeou-se “trés processos
distintos na escola: um, de insercdo curricular, outro, de permanéncia curricular e
ainda um terceiro, de exclusao curricular’” (SOUSA e VAGO, 1997, p. 21).

Apesar da LDB em seu texto n&o ter restringido aos alunos da educacao basica
a dispensa das aulas de Educacgéo Fisica, essa regulamentagéo veio acontecer por

meio da Lei n°® 10793 de 2003, em vigor até o momento atual, que estabelece:
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Art. 26 8 3° A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, €
componente curricular obrigatério da educacao basica, sendo sua pratica facultativa
ao aluno: | — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; Il —
maior de trinta anos de idade; Ill — que estiver prestando servigo militar inicial ou
gue, em situacdo similar, estiver obrigado a pratica da educacao fisica; IV —
amparado pelo Decreto-Lei n2 1.044, de 21 de outubro de 1969; VI — que tenha
prole. (BRASIL, 2003).

Pode-se considerar esse aparato legislativo como um retrocesso para area.
Entendo, assim como Sousa e Vago (1997) que a regulamentacao de que a Educacgao
Fisica seja facultativa a determinados sujeitos, configura-se como uma perspectiva na
contramdo dos apontamentos sobre a Educacdo como direito, presentes na
Constituicdo Federal de 1988. Ora, essa decisao, retira de alguns o direito de terem
vivéncias corporais da cultura corporal de movimentos, importante dimensédo da
formacdo humana, que é objeto de ensino da Educacéo Fisica.

Segundo Sousa e Vago (1997) apesar de confirmar a presenca da Educacao
Fisica na escola, a nova LDB 9394/96, que delegou certa autonomia aos sistemas

educacionais, ndo aponta de forma clara quais seréo os

conceitos, objetivos nem conteldos para o ensino da Educacgdo Fisica, mas
apresenta trés condicionantes: além de integrar a proposta pedagogica da escola,
ela deve estar ajustada as faixas etarias e as condi¢cées da populagédo escolar’
(SOUSA e VAGO, 1997, p.24)

Entretanto, nos Parametros Curriculares Nacionais (1998), a Educacéo Fisica
passa a ser vista como uma area de conhecimento presente no contexto escolar que
deve garantir aos alunos a introducéo e a vivéncia de um conjunto de conhecimentos
especificos da cultura corporal de movimento, “formando o cidaddo que vai produzi-

la, reproduzi-la e transforma-la” (BRASIL,1998, p.29). Ou melhor,

os PCN's, concebem a educacdo fisica como componente curricular
responsavel por introduzir os individuos no universo da cultura corporal que
contempla multiplos conhecimentos produzidos e usufruidos pela sociedade
a respeito do corpo e do movimento com finalidades de lazer, expressao de
sentimentos, afetos e emocdes, e com possibilidades de promocao,
recuperacdo e manutencdo a salde. Na perspectiva de uma educagdo
inclusiva, os PCN's reafirmam o direito de criancas, adolescentes e jovens as
praticas corporais de movimentos, independente da condicdo fisica e da
idade, contradizendo a atual legislacdo (MINAS GERAIS, 2014, p.14).

Ao ser reconhecida pela legislacdo com o status de area de conhecimento no
ambiente escolar, a Educacdo Fisica deixa der ser considerada uma atividade,

conforme a perspectiva vigente até aguele momento. Essa mudanca de concepcao
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foi, sem duavida, uma ruptura das mais significativas na histéria da area no
Brasil, pois apresentou um novo sentido para 0 seu ensino nas escolas, uma
vez que, no periodo anterior, que vigorou entre 1971 e 1996, a Educacao
Fisica era apenas uma atividade realizada na escola (TEIXEIRA e ALVES,
2015, p.2)

Conforme Sousa e Vago (1999), analisando a relacdo da Educacéo Fisica com
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Basico (1998), esse entendimento
da Educacéo Fisica como area de conhecimento, assim como as demais disciplinas,
€ um reconhecimento de que essa matéria escolar € “portadora de um conhecimento
necessario aos alunos e as alunas para viverem sua cidadania” (SOUSA e VAGO,
1999, p. 52). Contudo, esses autores questionaram qual seria a perspectiva de
formacdo para uma vida cidadd que a Educacdo Fisica poderia contribuir, sendo
imprescindivel para isso problematizar a acdo pedagodgica dessa é&rea de

conhecimento analisando criticamente com os alunos

as préticas corporais realizadas culturalmente, os valores éticos e estéticos em
torno da corporeidade humana que circulam na sociedade, as estreitas relacdes
socioculturais e econémicas entre saude, ecologia, trabalho, lazer, por exemplo,
guestionando-se entdo as suas repercussfes no ensino da Educacdo Fisica
(SOUSA e VAGO, 1999, p. 53).

Segundo os PCNs (1997), ndo sao quaisquer conhecimentos que devem ser
abordados pela Educacdao Fisica, mas aqueles carregados de sentidos e significados,
legitimados pelo contexto histérico e cultural, advindos das mais diversas
manifestacfes culturais presente na sociedade que se apresentam na forma de
esporte, ginastica, lutas, jogos e brincadeiras, dancas e movimentos expressivos, que
ressignificados suas intencionalidades, formas de expresséo e sistematizacéo, devem
ser garantidos aos alunos.

Esse conjunto de movimentos apesar de ndo serem considerados como
exclusivos da Educacdo Fisica e de sua acdo pedagogica na escola, foram
apoderados pela mesma em diferentes momentos e situagbes histéricas como
instrumentos que atenderam a fins especificos, “possuem um determinado cédigo que
denuncia seu condicionamento histérico, expressam/comunicam um sentido,
incorporam-se a um contexto que lhes confere sentido” (BRACHT,1992, p.17).

Nesse contexto, Sousa e Vago (1997) ponderam que
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pressionados pela histdria, os professores e as professoras de Educacéo Fisica, na
década de 90, entenderam que era fundamental ultrapassar a fase dos
gquestionamentos, buscando a formulag&o de outras possibilidades de participacdo
da Educacgéo Fisica na cultura escolar” (p.20)

Sem duvida, esse avanco na legislacao, ao incorporar a Educacéo Fisica ao
projeto pedagodgico da escola, ndo mais como atividade e sim como éarea de
conhecimento, impactou a maneira como muitos professores desenvolviam suas
aulas, culminando em discussdes sobre a sistematiza¢éo e compilagédo dos conteudos
a serem ensinados, o0 que levou a construcéo de variadas propostas curriculares da
area em diferentes espacos e instituicdes.

Segundo Teixeira e Alves (2015), foi com os Conteudos Basicos Comuns de
Educacédo Fisica de Minas Gerais (2005), que tivemos a primeira sistematizacao
curricular dos conhecimentos da area, proposta que foi implementada na Rede
Estadual de Educacédo de Minas Gerais via decreto e permanece como oficial ainda
hoje. Avancemos entdo para a analise de construcdo dessa proposta curricular que

teve a participacdo da professora Eustaquia na sua coordenacéo e elaboracao.

5.3 O processo de elaboragao dos Conteudos Basicos Comuns (CBC’s) de

Educacdo Fisica de Minas Gerais, uma proposta inovadora

Conforme os apontamentos dos capitulos anteriores, nas décadas de 1970 e
1980, a carreira da professora Eustaquia foi marcada por diferentes experiéncias que
a levaram a uma posicao destacada no cenario da Educacdo Fisica mineira. Na
década de 1990 a professora se consolida como uma referéncia nacional da area.
Isso se deu pelo fato de Eustaquia dar continuidade aos seus estudos. No ano de
1994 a professora defendeu sua tese de doutorado pela Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), intituada “ Meninos a marcha, meninas a sombra: a histéria do
ensino de Educagao Fisica em Belo Horizonte”. Esse estudo pode ser considerado
um marco na carreira da professora, um momento de ruptura de Eustaquia com as
perspectivas vigentes na area da Educacdo Fisica, poderiamos dizer que foi o

momento mais autoral vivenciado por nossa protagonista.
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Esta pesquisa abordou a histéria da Educacéo Fisica em Minas Gerais e trouxe
importantes contribuicbes para a area ao problematizar discussdes a respeito de
questdes relativas ao género e as aulas de Educacdo Fisica, sendo pioneira nesse
assunto e influenciado estudos nessa linha dai para frente. Naquele momento

Eustaquia defendeu que

as relacdes de género vem se tornando, cada dia mais, uma questdo necessaria
para os que pretendem discutir a educacao. Nao ha como negar a ressonancia de
tais construgdes no cotidiano e nas praticas escolares” (SOUSA, 1994, p. 227)

A divulgacao desta pesquisa contribuiu para o surgimento de grupos de estudos
voltados para as discussdes sobre a relacdo de género e Educacao Fisica, além de
discussbes que levaram muitas escolas a refletirem a realizacdo das aulas de
Educacao Fisica com a participacdo de meninos e meninas juntos.

Além disso, entendo ser importante destacar algumas de suas experiéncias
profissionais marcantes, que de certa maneira, foram primordiais para que ela fosse
novamente convidada para estar a frente desse processo de construcao da proposta
curricular de Educacéo Fisica mineira e tiveram influéncia direta na mesma.

Em sua atuacéo como pesquisadora da Educacao e da Educacéo Fisica, desde
0 ano de 1982 Estaquia esteve presente junto ao Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte (CBCE?Y), entidade cientifica de grande importancia para o desenvolvimento
da area, entre os anos de 1995-1997 exerceu o cargo de Diretora Cientifica, momento
em que vivenciou “ [...] uma relacao forte com os pesquisadores do Brasil inteiro na
area da Educacao Fisica [...]” (SOUSA, 2016c). Além disso, a professora atuou na
comissédo organizadora de eventos cientificos e pedagdgicos no ambito da Educacéo
e Educacéo Fisica.

Dentro da UFMG, onde atuou de 1976 até 2003, a professora orientou e
participou da banca de defesa de varios trabalhos em nivel de graduacdo e pés-
graduacdo, inclusive na Educacédo Fisica. Outra funcdo que também exerceu foi o
cargo de vice-diretora da Faculdade de Educacdo no periodo de 1998-2002.
Eustaquia participou também de bancas examinadoras em concursos publicos para
contratacdo de professores efetivos para Universidade Federais. Outra importante

funcdo que desempenhou diz respeito a sua participacdo em comissdes para verificar

21 Para mais informac®es histéricas sobre o CBE ver o livro: PAIVA, Fernanda. Ciéncia e poder
simbdlico no Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte. Vitéria: CEFD/UFES, 1994. 254p.
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a existéncia de condi¢cdes para autorizar o funcionamento de cursos superiores, a
pedido da Secretaria de Educacdo Superior do Ministério da Educacdo (MEC). No
ambito da educacao basica, Eustaquia também atuou como consultora de Educacgéo
Fisica em colégios particulares, orientando a elaboracdo de seus curriculos e
dialogando sobre questdes didatico-pedagogicas pertinentes ao trabalho dos
professores.

No ano de 2004, Eustaquia recebeu o convite da Puc Minas para compor a
equipe de profissionais que elaborou e implantou os “Cursos de Licenciatura e de
Bacharelado em Educacéo Fisica, iniciados em 2006, tendo sido coordenadora em
seu inicio” (PINTO e TEIXEIRA, 2012, p.208). Ela ja havia atuado nessa instituicdo na
década de 1980 quando coordenou cursos de especializacdo voltados para o
treinamento esportivo e para Educacéo Fisica escolar no Programa de Pés-graduacgéo
Lato Sensu (PREPES). Conforme destacado pela professora, o fato ter participado da
construgcéo dos CBC’s e da elaboragao do curriculo do curso superior de Educacéao
Fisica de forma concomitante, possibilitou importantes reflexdes. O fato de estar em
contato com os professores atuantes nas escolas e poder conhecer os principais
problemas que dificultam suas praticas docentes “[...] contribuiu muito para a gente
pensar também a proposta de formagao inicial [..]” (SOUSA, 2016c), ou seja, o
curriculo da graduacédo em Educacéo Fisica.

Diante desse contexto, no ano de 2004, a Secretaria de Educacéo do Estado
de Minas Gerais prop0s a elaboracdo de propostas curriculares para as disciplinas
presentes nas séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Novamente a
professora Eustaquia foi convidada para conduzir o processo de elaboracdo da
proposta curricular para a Educacao Fisica mineira, os Conteudos Basicos Comuns —
CBC'’s (2005).

Pergunto a professora: De que maneira sua atuacdo como pesquisadora

referéncia da Educacao Fisica influenciou na proposta? Ela responde:

[...] com certeza isso tudo é uma mistura (risos), um ir e vir, € um dialogo,
vocé se transforma junto com a realidade, a realidade se transforma cada vez
mais, os alunos se transformam, a escola se transforma, o contexto se
transforma, a gente tem que se transformar de alguma maneira, ndo sei se
vai no mesmo ritmo, mas é um dialogo entre essas partes todas, que
acontece na proposta (CBC’s) [...] (SOUSA, 2016c)
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Diferentemente das outras propostas que analisamos até agora, 0 processo de
elaboracao desta se configurou como um caminho inovador para a elaboracdo de um
curriculo de Educacéo Fisica, conforme explicitado por Sousa et al (2005), Teixeira
(2008, 2013) e Teixeira e Alves (2015).

Como bem lembrado por Eustaquia, escrever os CBC’s foi uma experiéncia
muito rica para ela enquanto consultora e coordenadora dessa empreitada, pois “[...]
pela primeira vez poderia ser feita uma proposta curricular com a participacao de
professores da escola [...]"” (SOUSA, 2016¢c). Ou seja, houve a possibilidade de
colaboracéo e didlogo com docentes que atuavam em diferentes escolas da educacao

basica da rede estadual, de diferentes regides de Estado de Minas Gerais,

[...] porque até entéo era aquela coisa de juntar duas ou trés pessoas, vai l4 escreve
e, por mais experiéncias que essas pessoas tenham, ndo tem a participacdo do
professor que estéd na escola, e isso é fundamental, ndo s6 pelas consideracdes
iniciais, mas pela forma que eles vdo apoderando da proposta curricular. Nao
adianta escrever, colocar 14 e ninguém estar entendendo muito aquilo, ou entao,
nao passa a considerar como algo de valor para a escola [...] (SOUSA, 2016c)

Para entendermos a situacédo que proporcionou essa abertura para que mais
professores, além das consultoras elaborassem o curriculo da Educacao Fisica, de
acordo com Sousa et al (2005) convém esclarecer que, a construgdo dos CBC'’s foi
articulada dentro de um contexto mais amplo, do qual faziam parte dois projetos
desenvolvidos pela Secretaria Estadual de Educacédo de Minas Gerais, o Projeto de
Desenvolvimento Profissional (PDP) que envolveu 220 escolas e visava a formagao

continuada dos professores e o Projeto Escolas-Referéncia.

Figura 9: Capa e autoria dos Contetdos Basicos Comuns Ensino Fundamental —
CBC'’s (2005)
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[Secretaria de Estado deiducaciq de Minas Gerais

Eustdquia Salvadora de Sousa - Coordenadora
Doutora em Educain - UNICAMP

Maria Glaucia Costa Brandao - Coordenadora
Ph) em Educago Fisica - Universidade de Wiscosin - Madison - EUA

Aleluia Heringer Lisboa Teixeira
Mestre em Educagao - FAF/UFMG

Vénia de Fatima Noronha Alves
Mestre em Educacio - UFMG

Fonte: Contelidos Basicos Comuns — CBC’s (MINAS GERAIS, 2005)

Figura 10: Capa e autoria dos Contetdos Bésicos Comuns Ensino Médio — CBC’s

E’ducgca'm Bésica - 2005

f 1Y &y

Fonte: Conteudos Basicos Comuns — CBC’s (MINAS GERAIS, 2005)
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No ano de 2004, o PDP teve como principal meta a constru¢do das propostas
curriculares, para isso, foram criados os “Grupos de Desenvolvimento Profissional —
GDP, constituidos por 14 a 20 professores de uma mesma disciplina ou
multidisciplinares, sob a coordenagao de um deles” (SOUSA et al, 2005, p. 2). Apesar
disso, de forma bastante enfatica, Eustaquia registrou que, juntamente com a
disciplina Educagao Artistica “[...] a Educacao Fisica foi a ultima disciplina a ser
convidada [...]" (SOUSA, 2016c), o que para ela confirma um certo preconceito com a
area. Nesse sentido, entendo que por mais que a legislacao educacional oficial aponte
a Educacéao Fisica como area de conhecimento que compdem o curriculo escolar, ndo
sendo apenas uma atividade, o entendimento a respeito dessa mudanca de status,
que levaria a uma verdadeira valorizagcdo do conhecimento ensinado por essa
disciplina e sua contribuicdo no processo educacional, ainda continua sendo um
desafio.

Diante dessas circunstancias e das demandas vislumbradas no decorrer da
construcdo da proposta curricular, assim como nas propostas anteriores, Eustaquia
convidou outros profissionais com diferentes experiéncias e olhares para ajuda-la

nessa escrita. Foram convidadas trés professoras

[...] uma professora que esta direto na escola, tem longa vivéncia na escola publica
etc., que foi a professora Vania. A professora Aleluia que tinha uma vivéncia ampla
em todas as subareas da Educagao Fisica “né”, e também como coordenadora de
Educacéo Fisica nas escolas e etc. E a professora Vania também a mesma coisa,
ela poderia também trazer mais contribuicdes com a sua visdo antropolégica,
sociolégica, e além da vivéncia nas escolas, tanto estaduais quanto municipais, que
ela tinha muito grande. A professora Glaucia que tinha uma vivéncia enorme como
professora de Educacgdo Fisica e de faculdade, entdo nds quatro topamos esse
desafio, estd bem [...] (SOUSA, 2016c)

O percurso utilizado para construir essa proposta foi diferente das propostas
até aqui analisadas, lembrou Eustaquia que primeiramente foi elaborado pelas
consultoras um texto base preliminar que subsidiaria as discussdes, analises e
sugestbes dos professores de Educagédo Fisica que compunham os GPD’s. Para
fomentar o didlogo constante com os docentes, cada uma das consultoras da proposta
ficou responséavel pelo atendimento de 55 escolas. Esse diadlogo ocorreu de duas

maneiras, de forma virtual e nos encontros presenciais. Para isso,

além de material impresso, foi criado um site especifico para o projeto, o qual foi
configurado como um veiculo de articulacdo entre a SEE e os professores. Foram
realizados quatro encontros presenciais, um para cada regido do estado, com a
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participacdo dos consultores e dos coordenadores dos GDPs para discussdo das
tarefas, relato das dificuldades encontradas, esclarecimento de duvidas e busca de
solucdes para os problemas levantados (SOUSA et al, 2005, p. 2)

Com relacdo as discussfes virtuais, Eustaquia lembra que foi proposto aos
professores, nos GPD’s constituidos nas escolas, a leitura e problematizacdo de um
por um dos topicos presentes no texto base. As consultoras se preocuparam em
responder todas as demandas e sugestdes que recebiam dos grupos e estabelecer
um dialogo constante com eles. Alguns docentes “[...] se empenhavam intensamente,
mandavam retorno em todas [...]" (SOUSA, 2016c). Entretanto, em muitas escolas
essa perspectiva ficou comprometida, foram encontradas dificuldades de infra-
estrutura, faltava computadores e a conexao com a internet ndo era tao acessivel para
os professores enviarem suas proposicdes. Além disso, constata Eustaquia que havia
também o descrédito de varios profissionais com aquele processo, assim como a falta
de remuneracdo e tempo para realizar esse trabalho, e também a rotatividade dos
mesmos em diferentes escolas, uma vez que muitos trabalhavam em regime de
contratos temporarios (designacao).

No decorrer do ano de 2004, destacou Eustaquia que foram realizados quatro
encontros presenciais que possibilitaram o contato pessoal das consultoras com o0s
professores coordenadores dos GDP’s. Essas reunides tinham como objetivo a
discussédo das demandas apontadas pelos GDP’s e fomentar em conjunto, a busca
de possiveis solucdes para as questdes levantadas. Eustaquia avalia que foram
momentos positivos, marcados pela troca de experiéncia entre as consultoras e 0s
coordenadores de grupo, que eram de diferentes areas, o que possibilitou apresentar
aos envolvidos as possibilidades de ensino da Educacao Fisica enquanto uma area
de conhecimento. Destaca a professora que os coordenadores que participaram dos
encontros nem sempre eram professores de Educacao Fisica, isso foi interessante

porque

[...] eles tinham que dialogar com a gente né, e ndés com eles também, entéo eles
ficavam assim, encantados: - mas nossa, Educacao Fisica pode fazer isso tudo, né,
eu pensei que era so rolar bola na escola, mas tem isso pra ensinar. Claro que a
gente teve sempre aquela preocupagdo de ser coerente nessa perspectiva da
cultura corporal, entdo, ndo era s6 o aluno praticar, mas sempre partir da pratica, a
gente ndo estava preocupado de levar o aluno para a escola pra sentar na sala de
aula e ficar s6 ali, mas que o aluno visse significado naquilo que ele estava fazendo,
compreendesse, tivesse conhecimentos profundos sobre aquilo, do ponto de vista
politico, do ponto de vista social, do ponto de vista socioldgico, né, entdo vocé vé
gue cada um dos temas que a gente foi trabalhando, nés tivemos preocupagéo de
trabalhar nessas dimensoes [...](SOUSA, 2016b).
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Apos a realizacdo desse processo, ao final de 2004, foi feito uma anélise no
texto de base da proposta, incorporando assim as contribuicdes dos docentes
atuantes nas escolas e participantes dos GPD’s. Eustaquia afirma que as discussdes
mais tedricas presentes na proposta, tais como a construcao histérica e as finalidades
da Educacdo Fisica, tiveram poucas contribuicbes dos professores. Contudo, em
relacdo aos conteudos e metodologias, as contribuicbes dos professoras e
professoras foram bastante significativas:

[...] n6s pegamos todas aquelas observaces, a discusséo que foi feita com eles,
por exemplo, com relagdo a danca, a ginastica, ou mesmo, nos jogos e brincadeiras,
as consideracdes conceituais, nos fomos selecionando aquilo tudo e voltamos na
revisdo do texto final, entdo claro que na revisdo do texto ele ficou bem mais rico,
ndo s6 com a contribuicdo daqueles, mas também nds mesmas no processo, a
gente foi dialogando e fomos crescendo nessa perspectiva, eu acho que a gente
conseguiu fazer um trabalho que ficou assim interessante, apesar de saber que ele
tinha muitos limites [..] (SOUSA, 2016c)

Entre os limites apresentados pelos CBC’s durante o processo de construcao,
e mesmo depois em sua implementacao, Eustaquia destaca o reconhecimento, por
parte dos professores atuantes nas escolas, da concep¢ao da Educacédo Fisica como
area de conhecimento e a perspectiva pedagdgica critica que a mesma expressava.
Segundo a professora, as consultoras tinham clareza de que grande parte dos
professores teria dificuldade em desenvolver esse curriculo, devido a diversos fatores,
principalmente pela dupla (as vezes tripla) jornada de trabalho que impede o
aprofundamento nos estudos.

Conforme verificado por Teixeira (2008), ao analisar a implementacdo dos
CBC’s em uma escola na cidade de Belo Horizonte, a implantagdo de novas propostas
curriculares deve levar em conta o contexto escolar, as condi¢cdes de atuacdo dos
docentes assim como sua formacéao inicial, sua “experiéncia docente, sua histéria
profissional e o contexto de relacdes estabelecidas na escola condicionam suas
concepgOes sobre o0 ensino, a aprendizagem e o seu papel na escola (p. 14). Arroyo
(2003) constata que as resisténcias as novas propostas pedagogicas e curriculares
gue chegam a escola sdo decorrentes das experiéncias construida e acumuladas a
partir das situacdes de trabalho. Na concepgao desse autor, “ha saberes docentes
muito internalizados, defendidos a todo custo mesmo diante de uma proposta politico

pedagogica que se tenta construir a partir da escola, a partir dos docentes” (p. 55). No
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caso da construgao dos CBC’s, isso € evidenciado pela fala da professora Eustaquia
ao lembrar que, ao discutir com os professores sobre a concepcéao de Educacéo Fisica

como area de conhecimento, muitos deles

[...] ficavam assim meio que espantados de tanta possibilidade que ele tinha, que
ele também nédo conhecia, entdo muita gente pegou muito firme nisso. E outros
criticavam, diziam que a escola nao tinha tempo para fazer esse tipo de coisa, 0
maximo que tinha era tempo para os meninos jogarem bola, muitos confundiam
essa questdo que, ja que existiam conceitos tedricos junto, que a Educacéo Fisica
podia correr e dar aulas na sala e ficar la quietinho, os meninos na sala, entdo a
gente tinha que discutir isso constantemente com eles [...] (SOUSA, 2016c¢)

Para Eustaquia, essa mudanca de concepc¢ao na forma de pensar a Educacéao
Fisica ndo é algo que acontece de uma hora para outra, 0 que mostra um certo
distanciamento das discussdes académicas com a préatica escolar. Constatou a
professora que devido ao processo de escrita da proposta curricular ter envolvido
professores de diferentes regides, com percursos formativos e experiéncias docentes
distintas, foi evidente a dificuldade de varios professores em compreender que essa
nova proposta se orientava numa perspectiva critica de Educacéo Fisica, que tinha
como seu objeto de estudo a cultura corporal.

Concordo com Teixeira (2008) que essa proposta estd ancorada numa
perspectiva critica de Educacéo Fisica, além dos destaques dados pela professora
Eustaquia nesse sentido. Fica evidente no proprio documento,a construcdo historico-
social da area, que se apoia no livro classico Coletivo de Autores (1992), que discute
seu objeto de estudos e sua insercao critica nas escolas. Outro ponto que nos remete
a pensar os CBC’s a luz das teorias criticas € a referéncia que as autoras fazem a
obra de Kunz (1994), “que propde como objeto de estudo o movimento humano,
entendido como uma forma de comunicagdo com o mundo” (TEIXEIRA, 2008, p.35).
Eustaquia entende que essa concepcdo foi reflexo dos debates que aconteciam

naguele momento na area, nos quais ela estava bastante envolvida

[...] a gente vinha num movimento nacional de discussfes dessas questdes, o que
que é mesmo Educacdo Fisica, o que se ensina, entdo o Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte ajudou a gente muito nisso, eu trabalhei naquele momento
como diretora cientifica do colégio “né”. A gente tinha uma relacao forte com os
pesquisadores do Brasil inteiro na area da Educacao Fisica, e foi uma década que
teve um “boom” de pesquisas na area, os mestrados ampliaram, os doutorados
ampliaram, mais gente foi para fora, mais gente foi escrevendo sobre isso, entéo
nesse dia a dia, também a literatura ampliou demais e foram pegando algumas
linhas de pensamento, por exemplo o professor Kunz influenciou muito, professor
Valter Bracht [...] (SOUSA, 2016c)
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E importante realcar o fato de que essa proposta curricular de Educacéo Fisica,
apesar de estar pautada por uma orientacao critica, foi construida dentro de um
governo de matriz ideoldgica-politica conservadora, de direita. Na visado de Eustaquia,
esse contexto ndo exerceu influéncia direta na escrita da proposta. Para ela, o
pensamento das consultoras foi que, mesmo ndo concordando com a ideologia do
governo em voga, esse processo era uma possibilidade de contribuir com mudangas

para o campo da Educacao Fisica

[...] a gente queria aproveitar a chance que a gente tinha a cada momento com os
professores, dizendo assim: - olha, tem um governo ai, tem tal perspectiva, mas nés
enquanto sujeitos podemos reconstruir essa pratica, eu acho que isso foi bem
marcante [...] (SOUSA, 2016c)

Se o contexto politico de forma direta ndo interferiu na escrita da proposta,
salienta a professora que houve um duro embate com os demais coordenadores dos
grupos no sentido de fazé-los entender as particularidades do conhecimento da
Educacdo Fisica, que além da dimensdo conceitual, também é perpassado pela

dimenséao pratica, pois

[...] todo o padréo do projeto era uma viséo relacionada ao cognitivo, porque pegou-
se o padrdo das ciéncias bioldgicas, das ciéncias exatas e tentou-se estruturar todos
os curriculos nessa perspectiva, claro que tudo que a gente pbde fazer, pra ir
mostrando que a Educacdo Fisica tinha outras dimensdes, entdo a gente foi
tentando colocar no contexto [...] (SOUSA, 2016c)

Essa perspectiva de articulagdo entre teoria e pratica aparece de forma
marcante na proposta. Vejamos entdo, de que maneira essas consideracdes se
materializaram no documento oficial. Para analise da proposta, apesar de estar ciente
da existéncia de uma versdo mais atualizada da proposta curricular no site Centro de
Referéncia Virtual do Professor (CRV), foi utilizada a verséo impressas do documento,
publicada no ano de 2005, que fazia parte da biblioteca particular da professora
Eustaquia.

Nota-se que tanto para as séries finais do ensino fundamental, quanto para o
ensino médio, a proposta curricular foi desenvolvida de forma concomitante e

apresentam a mesma estrutura



150

[...] a Gnica coisa que muda na realidade séo os contetdos basicos, porque o resto
a perspectiva é a mesma, a histéria € a mesma, os objetivos sdo os mesmos, as
finalidades, claro que as habilidades que vdo mudar, e os conhecimentos a serem
passados, vocé vai ver que a diferenca é essa s [...] (SOUSA, 2016c)

O documento publicado apresenta-se organizado nos seguintes itens:
Introducdo, Educacdo Fisica: Uma construcao histérica, Razdes que justificam o
ensino da Educacao Fisica na escola, Finalidades da Educacéo Fisica, Diretrizes para
o ensino da Educacédo Fisica, Os Conteudos Basicos Comuns (CBC) e Conteudos
Complementares, Os Eixos Teméticos, Orientacdes Metodologicas, Avaliacdo do
Processo de Ensino-Aprendizagem e por fim, a Bibliografia referenciada.

No texto da “Introducdo”, as autoras apresentam detalhes a respeito do
processo de producdo da proposta curricular, realizada dentro do projeto PDP que
possibilitou a colaboracéo dos professores atuantes nas escolas. O documento afirma
gue sua concepcdo tem como referéncia permanente as discussdes atuais que
permeiam o campo de estudos da area, ou seja, “a histéria cultural dos seres
humanos, destacando-se especialmente, as praticas corporais que interessam
diretamente a Educacao Fisica” (MINAS GERAIS, 2005, p. 5).

Esse item aponta ainda que os CBC’s nao foram direcionados para as séries
iniciais do ensino fundamental, pois o PDP “foi planejado somente para as séries finais
do ensino fundamental e do ensino médio” (idem, p. 6). Ao ser indagada a esse
respeito, Eustaquia respondeu que elas pediram para que a proposta se estendesse
também a essa etapa de ensino, mas nao foram atendidas, o que era “ [...] comum
acontecer também em outros sistemas de ensino, ndo sO nessa proposta, pois a
maioria dos professores que vai dar aula de Educacéo Fisica nas séries iniciais € o
professor regente [...]" (SOUSA, 2016c).

No item “Educacdo Fisica: uma construgdo histérica”, as autoras se
empenharam em tracar um percurso histérico da Educacao Fisica escolar no Brasil.
Discutem as maneiras pelas quais essa disciplina foi entendida dentro do processo
educacional, os reflexos da legislacdo no entendimento da &rea, e por fim, destacam
a mudanca de concepc¢do da Educacdo Fisica de atividade para a area de
conhecimento. De certa forma essa mudanca de concepcédo valorizou a area que
deveria ser tratada como “os demais componentes curriculares” (MINAS GERAIS,
2005, p. 10). Além disso, segundo Eustaquia a ideia era que esse item orientasse 0s

professores a entenderem que tanto eles como os alunos eram
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[...] sujeitos da histéria, que eles poderiam modificar essa histéria, reconstruir essa
histéria, de acordo com o0 momento e as condi¢cdes e etc., que ndo existe algo
acabado, que o esporte ndo é algo acabado que chega e vocé tem que fazer
igualzinho ao que esta la mandando as regras internacionais, que € algo que tem a
ver com a cultura de um povo [...] (SOUSA, 2016c)

O seguinte item da proposta, “Razdes que justificam o ensino da Educagao
Fisica na escola”, salienta a importancia da contribuicdo da Educacéo Fisica como
parte intrinseca da educacgéo escolar no processo de formacdo humana que deve
valorizar “ndo s6é o dominio de conhecimentos, competéncias e habilidades, sejam
intelectuais ou motoras, mas, também, a formacgao estética, politica e ética” (MINAS
GERAIS, 2005, p. 11).

Dessa forma, o documento considera a diversidade das potencialidades
humanas, que se manifesta em diferentes linguagens. Nesse sentido, considera a
corporeidade como fator primordial na materializacdo da formacdo humana, como
area do conhecimento. A Educacdo Fisica devera tratar das praticas corporais
construidas culturalmente “essas vivéncias, seus conceitos, sentidos e significados
sdo conteudos legitimos a serem problematizados em todos os niveis da educacao
basica” (idem, ibdem). Esse item ressalta ainda a ideia de que a educacao corporal
na escola nao € assunto que envolve apenas a Educacéo Fisica, uma vez que de
forma indireta, por meio de varias maneiras, o corpo é educado pela organizacao dos
espacos e tempos escolares, nas praticas curriculares cotidianas.

No item que trata das “Finalidades da Educacgéao Fisica”, o documento aponta
as possibilidades que essa area do conhecimento deve proporcionar aos alunos no
intuito de instiga-los a reflexdo acerca de sua corporeidade. Nesse caso, por meio das
vivéncias corporais, em que acontecem interacdes sociais, as acdes pedagdgicas da
Educacdo Fisica deverdo oportunizar aos estudantes: aprender a conhecer e
aperceber, de forma permanente e continua, seu corpo; aprender a conviver consigo,
com o outro e com 0 meio ambiente; aprender a ser cidad&do consciente; aprender a
viver plenamente sua corporeidade, de forma ludica, tendo em vista a qualidade de
vida, promocao e manutencao da saude (MINAS GERAIS, 2005, p. 12).

O item “Diretrizes para o ensino da Educagéo Fisica”, vai elencar as diretrizes
imprescindiveis para se pensar e organizar as a¢des pedagodgicas da area, assim
como os caminhos pelos quais os professores devem tomar suas decisbes para

planejar suas intervencdes. Entende o documento que as a¢bes da Educacéao Fisica
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devem orientar-se tendo como compromisso a formacao cidada dos alunos, nesse
sentido sua organizacdo devera abranger os seguintes critérios: o corpo concebido na
sua totalidade; a qualidade de vida como requisito para a vivéncia corporal plena; as
dimensdes bioldgica, psicologica, socioecondmica e politica, cultural, ambiental e
espiritual; as praticas corporais como linguagem; a ludicidade como esséncia da
vivéncia corporal; a escolarizacdo como tempo de vivéncias de direitos; a democracia
como fundamento do exercicio da cidadania; e, a ética e a estética como principios
norteadores da formag&o humana.

Eustaquia destaca que a ideia era possibilitar a reflexdo do professor sobre a
contribuicdo da Educacéo Fisica na formacéo dos alunos na perspectiva de corpo-
totalidade, de se formar um sujeito que pensa com o corpo inteiro, que também reflete

sua situacdo no mundo,

[...] n6s ndo estavamos preocupadas de levar o aluno para a escola, para sentar na
sala de aula e ficar s6 ali, mas que o aluno visse significado naquilo que ele estava
fazendo, compreendesse, tivesse conhecimentos profundos sobre aquilo, do ponto
de vista politico, do ponto de vista social, do ponto de vista sociolégico [...] (SOUSA,
2016¢)

No item “Orientagdes metodoldgicas” as autoras argumentam sobre os desafios
gue envolvem o processo de construcdo e implementacéao efetivamente uma proposta
curricular de Educacao Fisica. Apoiado nas ideias de Kunz (1994), o documento
pontua a necessidade de se estabelecer um programa minimo para a Educacéao Fisica
onde as aulas sejam consideradas espacos intencionalmente organizados para o
ensino, superando “o fato de ndo termos um programa de conteudos numa hierarquia
de complexidade, nem objetivos definidos para cada série de ensino” (MINAS
GERAIS, 2005, p. 50). Compreendo que essa busca pela sistematizacdo do
conhecimento da Educacéo Fisica é uma preocupacéo evidente de Eustaquia, tanto
nessa proposta, assim como nos documentos ja analisados e considero as discussdes
até aqui apresentadas pertinentes.

Partindo desse entendimento, o documento compreende que 0 ensino como
‘um processo de construgdo coletiva, € mediado pela relacédo
professor/aluno/conhecimento” (idem, ibdem) que deve levar em conta contexto onde
a escola esta situada. Nesse intuito o professor de Educacéo Fisica devera organizar
e desenvolver o curriculo orientado pelos seguintes principios metodolégicos:

reconhecimento e valorizacédo das experiéncias e conhecimentos prévios dos alunos;



153

integracao teoria-pratica; interdisciplinaridade; articulacdo coerente entre conteudos,
meétodos e recursos didaticos; ressignificacdo da concepcdo dos espacos e tempos;
avaliacdo processual e permanente; e, aprendizagem continuada.

Diferentemente as outras propostas aqui analisadas, este documento discute
também a “Avaliagdo do Processo Ensino-aprendizagem”, notadamente um avanco.
As autoras problematizam o fato de historicamente ndo haver um processo de
avaliagdo coerente na Educacéo Fisica devido ao fato da mesma ter sido concebida
‘como atividade e a avaliacdo escolar estar atrelada a ideia de atribuir nota, na
perspectiva de aprovacao ou reprovacao, tem contribuido para que os professores
dessa area nao avaliem o processo de ensino aprendizagem de forma sistematica
(MINAS GERAIS, 2005, p. 54).

Ao entender a avaliagdo como etapa do processo educacional que merece
atencao especial, o documento propde que esse momento nao seja apenas um meio
para verificar o que os alunos estdo ou ndo aprendendo no intuito de valorizar as
notas, mas que se configure em uma situacéo na qual o professor venha, a partir dos
resultados, realimentar e ressignificar suas praticas. Nesse panorama, sdo colocadas
guestdes que o professor deve refletir sobre o processo avaliativo: o que avaliar no
ensino da Educacéo Fisica? Para que avaliar? Mas quem avalia? Quando se deve
avaliar? O que fazer com os resultados?

Sobre essa Ultima questdo o documento compreende que 0s resultados do
processo avaliativo precisam ser compartilhados entre professor, alunos e demais
envolvidos, como ponto de partida para que “os limites, necessidades e avangos no
processo educativo sejam identificados na perspectiva de seu rendimento e melhoria
de sua qualidade” (MINAS GERAIS, 2005, p. 57).

Conforme evidenciado por Eustaquia, nesses itens que representam elementos
tedricos para se pensar a acao pedagogica da Educacédo Fisica, a contribuicdo dos
professores atuantes nas escolas foi bem timida, o que Teixeira (2008) entende como
afastamento das “discussdes e pesquisas académicas da area” (p. 30). Por outro lado,
nas discussodes a respeito dos conteudos, os docentes contribuiram de forma enfatica.
Como exemplo, a professora lembrou do conteudo “Peteca” que “[...] foi uma sugestéo
dos professores, a principio a gente ndo tinha pensado nela e ela entrou como algo
obrigatorio[...] (SOUSA, 2016c).

No item que diz respeito propriamente ao conteudo curricular, os “Conteudos

Basicos Comuns (CBC) e Conteudos Complementares”, o documento apresenta o
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entendimento de curriculo que buscou superar a ideia do mesmo como apenas uma

lista de disciplinas que compdem um percurso escolar tratando-o

como um conjunto de experiéncias organizadas sistematicamente em dada
realidade concreta, historicamente situada, destinado a formacdo de sujeitos
autdbnomos, capazes de intervir na realidade e transforméa-la segundo a ética
democratica (MINAS GERAIS, 2008, p. 21)

A proposta ndo determinou a seria¢cdo dos conteudos, contudo, apontou 0s
critérios para sua selecao: as finalidades da Educacao Fisica, as diretrizes curriculares
estabelecidas para o ensino desta disciplina, as experiéncias e 0os conhecimento
prévios dos educandos, a relevancia dos contetdos para a vida dos alunos, e, as
condicdes de ensino disponiveis a serem criadas ou modificadas. Diante disso, foram
escolhidos os Conteudos Basicos Comuns que seriam “relevantes e necessarios ao
desenvolvimento das competéncias e habilidades consideradas imprescindiveis aos
alunos em cada nivel de ensino “ (MINAS GERAIS, 2005, p. 21). Eustaquia destacou
gue nao adiantava encher a proposta de conteudos e nada ser desenvolvido, “[...]
entdo o que a gente pensou, olha, a primeira perspectiva era tentar ampliar o leque
de conteudos culturais da Educacao Fisica, da cultura corporal de movimento, ja que
foi a perspectiva que a gente desenvolveu [...]" (SOUSA, 2016c).

Além dos temas “obrigatorios” que deveriam estar presentes nas aulas de
Educacdo Fisica das escolas estaduais mineiras, foram pensados também em
conteudos complementares, que seriam temas destinados a atender as
peculiaridades regionais de cada escola e de seus alunos, assim como suas
condigdes materiais e fisicas, Eustaquia salientou que “[...] se vocé estd numa escola
gue esta localizada na beirada do rio, vocé vai ter um outro tipo de coisa, se vocé tem
muitas dancas e etc. vocé pode fazer, entdo era para ter um grau de liberdade [...]
(SOUSA, 2016c).

Coerente com a preposicédo e uma pedagogia as competéncias e no intuito de
possibilitar o desenvolvimento dessas e também de habilidades nos alunos inseridos
no processor de ensino, esse item contou ainda com a influéncia de Zabala (1998)
para o qual “competéncia é a capacidade de sujeito mobilizar saberes,
conhecimentos, habilidades e atitudes para resolver problemas e tomar decisbes
adequadas. Habilidade, por sua vez, esta relacionada ao saber fazer (MINAS

GERAIS, 2005, p. 21). Nesse sentido, os contetudos de ensino a Educacédo Fisica
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passam a ser compreendidos como formados por trés naturezas articuladas:
procedimental, atitudinal e conceitual, assumidas como “meios de instrumentalizar os
alunos para resolver problemas e tomar decisbes acertadas ao longo da vida” (iem, p.
22).

Foi a partir dessas perspectivas que o documento tratou dos eixos tematicos:
esporte, jogos e brincadeiras, dancas e movimentos expressivos e ginastica. Segundo
a professora “esses conteudos se constituiram de quatro grandes eixos tematicos,
que tem a ver com as discussdes das ultimas décadas sobre a Educacédo Fisica”
(SOUSA, et al 2007, p. 10).

Diferente das propostas das décadas de 1970 e 1980, que traziam uma lista de
atividades a serem realizadas pelo professor com o objetivo de ensinar ao aluno
apenas a técnica esportiva, sem nenhuma preocupagdo com sua contextualizacdo
histdérico-social, nesta proposta, os topicos que tratam de cada eixo tematico do CBC
sdo apresentados com uma discussdo cientifica sobre cada pratica corporal.
Conforme explica Eustaquia “[...] primeiro momento a gente tentou descrever isso, 0
que a gente estava chamando de esporte [...] (SOUSA, 2016C). Tomando como
exemplo esse eixo tematico, o esporte, que foi utilizado por Eustaquia para nos relatar

0 processo de elaboracéo da proposta, pode-se entender que

as autoras apostam em seu potencial educativo, na perspectiva de transformacao
dos valores sociais vigentes sobre a sua pratica. Para tal, o esporte precisa ser
situado histérica e socialmente e vivenciado criticamente a partir da compreenséao
de seus fundamentos, dos valores que o orientam e da ressignificacdo de seus
sentidos e significados. (TEIXEIRA, 2008, p. 40-41)

Todos os eixos teméaticos sdo constituidos por diferentes conhecimentos
conceituais que sdo os temas obrigatérios, e temas complementares. Dentro de cada
tema existem varios topicos que estdo articulados com as habilidades a serem
desenvolvidas. Na visdo da professora esse “[...] era um esquema que eles, 0s
coordenadores do processo de elaboracdo das propostas, fizeram para todas as
disciplinas, tinha que ter tema, tépicos e habilidades [...]” (SOUSA, 2016c¢), conforme

pode ser observado nas imagens abaixo:
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Figura 11: Esquema do Eixo Tematico Esporte dos CBC’s de Educacgao Fisica
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Fonte: Contelidos Basicos Comuns — CBC’s (MINAS GERAIS, 2005)

Figura 12: Esquema do Eixo Tematico Esporte dos CBC’s de Educacgao Fisica
(2005) - 2
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Fonte: Contelidos Bésicos Comuns — CBC’s (MINAS GERAIS, 2005)

Outra importante e inovadora agdo que se desenvolveu a partir da escrita e
publicagdo dos CBC’s foi a possibilidade das escolas criarem projetos para sua
implementacédo. Lembrou Eustaquia que esse foi um momento complicado, no qual
as consultoras da proposta interviram para auxiliar os docentes na empreitada, pois
apesar da Secretaria Estadual de Educacéo ter liberado recurso financeiro para
custear essas acgoes, “[...] varios de nossos professores nao tinham ainda habilidade
de escrever projeto [...]" (SOUSA, 2016c). Além dessa iniciativa, outra oportunidade
criada foi o curso de capacitacdo que foi promovido pela Secretaria de Estado de
Educacdo. Esse se configurou como um espago que possibilitou o contato das
consultoras com os professores que contribuiram com a escrita da proposta curricular,

destinado exclusivamente a discussao do CBC de Educacao Fisica

desde o histérico, depois tinham grupos, e depois eles tinham aulas de cada um
desses conteldos, eixos tematicos, entdo foram levados professores dos esportes,
das dancas, dos jogos e brincadeiras e etc, entdo eles iam 1a, desenvolviam isso
aqui, varias possibilidades, trocas de experiéncia, num hotel, ficava ali o dia inteiro
por conta disso [...] (SOUSA, 2016C)
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Ainda de acordo com Eustaquia, esse evento também foi organizado pelas
consultoras do CBC’s??, “[...] quem coordenou esses projetos foi a professora Aleluia,
eu ajudava a planejar tudo e ela esteva I4 o tempo inteiro com esses professores [...]”
(idem, ibdem). A professora destacou que esse curso foi possibilitado a partir do
didlogo entre as Secretaria de Educacéo e Secretaria de Esporte do Estado de Minas
Gerais. Salientou a professora que naquele momento a Secretaria de Esportes estava
desenvolvendo o Projeto Minas Olimpica, que via “[...] a escola como espaco de
formar atletas [...]" (SOUSA, 2016¢). Como a Secretaria de Educagao havia acabo de
realizar o processo de elaboragdo dos CBC'’s, essa seria uma grande oportunidade
para desenvolver a compreensao dos professores sobre a nova proposta curricular.
Apesar das Secretarias terem aceitado a ideia de realizar o curso uma dificuldade
observada por Eustaquia “[...] foi fazer essas duas Secretarias se comunicarem,
porque sempre isSso € muito comum nos governos, cada secretaria faz sua parte, entao
eles tinham uma verba para fazer, desenvolver cursos com os professores [...]"
(SOUSA, 2016c).

Para a professora esse curso foi uma grande contribuicdo para a divulgacéo e
implementagdo dos CBC’s de Educagao Fisica, o que pode ser verificado nos
relatorios que foram enviados a Secretaria de Educacao. Segundo Teixeira (2008), a
maioria dos professores participantes saiu do curso satisfeita com as abordagens e
conhecimentos adquiridos, afirmando a importancia de eventos como aquele para
promover a formacdo continuada dos professores. Contudo, foi possivel verificar

também

0 baixo nivel de conhecimento de muitos professores em relagdo aos CBC’s e ao
seu processo de implantacdo e a ndo consulta desses professores ao site - Centro
de Referéncia Virtual - da SEE/MG para apdia-los na implantagdo da nova
propostas pedagdégicas de Educacéo Fisica (TEIXEIRA, 2008, p. 33).

O site do Centro de Referéncia Virtual do professor — CRV?3, da Secretaria
Estadual de Educacao de Minas Gerais, que ainda se encontra em funcionamento, foi
outra estratégia inovadora para auxiliar os professores no processo de implementacéo

das propostas curriculares. Esse ambiente, além de possibilitar ao professor o acesso

22 Segundo andlise de Teixeira (2008), os relatérios que foram entregues a Secretaria de Educacao
mostram que o curso teve carga horaria de 120 horas e foi realizado “entre 21 de novembro de 2005
e 19 de maio de 2006” (p. 32), em um hotel fazenda na regido metropolitana de Belo Horizonte, sendo
dividido em 3 mddulos intensivos de 40 horas, com a duracéo de 5 dias cada médulo.

23Site do Centro Referéncia Virtual (CRV) www.educacao.mg.gov.br/crv
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as propostas curriculares de todas as disciplinas dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio, oferece ainda orientacdes pedagadgicas, roteiros de
atividades, modulos de ensino, como o objetivo de orientar as préaticas docentes, e,
uma biblioteca virtual com temas atualizados sobre os debates educacionais.
Eustaquia lembrou “[...] as orientacdes pedagodgicas, eu coordenei, mas quem
elaborou as propostas foram a Aleluia, a Vaninha e o Guilherme Farinha [...]” (SOUSA,
2016c¢).

Mesmo sabendo que alguns professores teriam dificuldades para implementar
essa proposta curricular devido as préprias condi¢cdes materiais e fisicas das escolas,
ou mesmo pela falta de entendimento da Educacdo Fisica como area de

conhecimento, na visdo de Eustaquia esse era o momento

[...]Jde dar um passo a frente, porque se vocé fosse para escrever as mesmas coisas
gue ja se fazia, partir s6 do que era feito, nada ia acontecer, entdo nés queriamos
de certa forma estimular esses professores a pensar em algo a mais do que eles
faziam no dia a dia da escola, sem menosprezar o que eles ja faziam, mas o
importante era isso, da para fazer algo a mais para enriquecer mais essas aulas [...]
(SOUSA, 2016c)

Nesse sentido, destacou a professora que o marco dessa proposta € a ideia da
construcdo coletiva. Outra caracteristica evidente que observamos no documento é
sua preocupacdo pela articulacdo entre teoria e pratica, ausente nas propostas
anteriores nas quais “[...] vocé partia muito mais para a pratica, ndo tinha muita
reflexdo, fundamentagéo, nessa eu acho que conseguiu-se avangar bem nisso [...]"
(SOUSA, 2016c). Por isso mesmo, a professora defende que na época essa proposta

curricular foi considerada como uma das mais avancadas, justamente por ser ela

ousada, criativa, sintonizada com a tecnologia informacional, desafiante, e talvez,
por isso mesmo, complexa. O proprio processo de formacgdo se tornou um
aprendizado constante para todos os envolvidos: mobilizou as escolas para o
trabalho coletivo, ampliando as discussbes sobre a importancia do trabalho
interdisciplinar e a necessidade de romper com a légica individual e disciplinar e
permitindo aos professores questionar sua prépria pratica, compartilhar
conhecimentos e experiéncias, confrontar pontos de vista diferentes, refletir sobre
0s saberes tebrico-praticos por eles produzidos, aprofundar as reflexdes sobre o
curriculo com enfoque globalizador e participar de forma efetiva da construcao de
uma politica publica de ensino (SOUSA et al, 2005, s.p)

Com a professora Eustaquia concordam Teixeira e Alves (2015), a afirmarem
que os CBC’s de Educacao Fisica de Minas Gerais foi a primeira proposta mais
detalhada, produzida pés LDB (1996), no intuito de sistematizar o conhecimento da



160

area e responder “as questdes mais significativas relacionadas ao fazer que envolvem
as praticas culturais corporais e, além disso, ao saber sobre este fazer, subsidiando o
trabalho do professor no cotidiano das escolas” Por este motivo, Eustaquia disse que
se sentiu honrada ao saber que o “[...] pessoal que escreveu a proposta de Sao Paulo,
gue teve muita referéncia na nossa, depois veio Rio Grande do Sul, Pernambuco, ndo
guer dizer que seja toda uma sequéncia, mas assim, ela estava ai também como uma
referéncia[...]” (SOUSA, 2016c). Vale ressaltar que apés a publicacdo dessa proposta
curricular varias escolas da rede privada de ensino de Belo Horizonte, assim como
redes municipais e estaduais, passaram a se preocupar com a sistematizacdo dos
conteudos a area.

N&o posso deixar de ressaltar outra preocupacao evidenciada durante o
processo de elaboracdo dessa proposta e que atualmente voltou a cena nas
discussBes do campo educacional e curricular brasileiro, refere-se a situacdo da
presenca da Educacdo Fisica no ensino médio. Segundo a professora, foi dificil
convencer o pessoal da Secretaria de que era importante as aulas dessa disciplina
estarem contempladas em todos os anos daquele segmento de ensino, problematizou
gue, de nada adiantaria ter um curriculo se as aulas fossem acontecer apenas no
primeiro ano, sendo desprezada nos demais em detrimento a preparacdo para o
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Nessa perspectiva foi até mesmo utilizado
o argumento de que os contetdos referentes a area também estariam presentes neste

exame, por isso era mostrado ao pessoal da Secretaria e aos dirigentes

[...] inclusive as perguntas, as questdes dos Ultimos exames, que tinham relagéo
com a Educacao Fisica, que era tudo que a gente estava propondo aqui: a
discussédo de corpo, 0 esporte enquanto cultura, ou seja, tem um lado conceitual [...]
(SOUSA, 2016c)

Diante dessas circunstancias, levando em conta o atual cenério politico-
educacional brasileiro, onde acaba de ser aprovada pelo Governo Federal uma
reforma no ensino médio, sem considerar as discussdes e pesquisas ja realizadas nos
altimos anos nessa area, essa preocupacao levantada por Eustaquia também me
aflige e me leva a refletir: como ficara a situacédo da Educacéo Fisica no curriculo do
ensino meédio apos a aprovacao da Reforma do Ensino Médio?

Recentemente os CBC’s de Educacgéao Fisica (2005) foram objeto de estudo da

tese de doutoramento defendida por Claudio Pellini Vargas (2017). Essa pesquisa
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analisou o documento oficial curricular da Educacéo Fisica de Minas Gerais com a
investigacdo das suas influéncias e producéo epistemoldgica e politica. A partir de
dados extraidos das entrevistas com as professoras coordenadoras do projeto, entre
elas Eustaquia, o autor realizou a articulagdo dessas informacées com as teorias
curriculares tradicional, critica e pos-critica. Em suas analises sobre esse processo,
argumenta o autor que o Governo coloca as condi¢des para essa politica ao selecionar
determinados professores para a elaboracdo da proposta. Pois, foram esses
especialistas que fizeram o texto inicial da proposta, que ao ser levado para as
discussbes com os professores das escolas, para que colaborassem no
desenvolvimento do curriculo, depararam com um embate epistemologico e politico,
0 que criou uma ideia falsa de autonomia. Outro ponto tensionado por Vargas (2017)
€ que apesar de estar presente nos debates da Educacao Fisica a prerrogativa de
rompimento com o paradigma da aptidao fisica, o que aparece no CBC’s de forma
conceitual, na prética, entende que o curriculo favoreceu muito mais uma perspectiva
tradicional do que as criticas e pos-criticas.

Sobre o primeiro ponto levantado por esse autor, considero que apesar do
processo de elaboragdo dos CBC'’s ter apresentado como um de seus problemas o
distanciamento tedrico do texto do documento, com a realidade dos professores
atuantes nas escolas, 0 que de certa forma ndo possibilitou a participacdo mais
protagonista destes, entendo que esse caminho desenvolvido para elaborar o
curriculo da Educacao Fisica, sem duvida, pode ser considerado um avanco para essa
area do conhecimento. Isso, na medida em que ampliou as possibilidades de
visibilidade das concepcdes e dos conteudos da Educacéo Fisica diante das outras
disciplinas e até mesmo da Secretaria de Educacédo. Além de ter oportunizado aos
professores, mesmo que de forma timida, o questionamento sobre suas acfes
docentes, pontos de vistas, conhecimentos e experiéncias produzidos no ambiente
escolar.

Levando em conta todas as propostas que analisei nessa pesquisa, discordo
do segundo tensionamento apontado por Vargas (2017). Acredito que os CBC’s
possibilitaram aos professores refletir e modificar sua agdo docente a partir de uma
perspectiva critica. Entendo que os eixos tematicos, ao apontarem os diferentes
conteudos obrigatorios e complementares, a serem ensinados nas aulas de Educacao
Fisica, além do esporte, evidenciam uma preocupacao dessa proposta ndo apenas

com a pratica, mas sobre os conceitos por tras dessa pratica, no intuito de possibilitar
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ao aluno sua percepgdo como sujeito socio-historico a partir de sua corporeidade.
Além disso, como nao foi determinado a divisdo dos conteudos dentro de uma légica
seriada, acredito que esse curriculo possibilitou a autonomia do professor na escolha
dos conteudos a serem ensinados de acordo com 0 seu contexto escolar, o que
aproxima essa proposta das perspectivas critico-emancipatérias do curriculo.
Finalizamos esse topico com a analise da professora, que traz o entendimento
de que o processo de construgdo dos CBC’s teve grandes avangos em relagéo as
propostas curriculares e ao documento produzido nas décadas de 1970 e 1980.
Entretanto, Eustaquia deixa bem claro o quanto € necesséario o processo de
elaboracdo curricular abrir espacos para dialogar de forma concreta com o0s
professores atuantes nas escolas, entende a professora, acredita ela que, essa € a

perspectiva para o desenvolvimento do sentido para o curriculo no cotidiano escolar,

[...] E 0 que eu acho que é necessario é aprofundar o estudo com os professores,
essa questdo da formacgdo continuada dos professores sabe, porque também néo
adianta, vocé vai, escreve, porque o curriculo na realidade ele tem sentido se &
vivido ali, quer dizer, ser pensado, mas é na vivéncia que ele vai se transformando,
né, e hoje eu vejo muita forma de ser feito numa politica de formacéo continuada,
intensa de professores, sabe, com horario para o professor parar, estudar um
pouco, algumas horas por semana, que ele pudesse construir isso no coletivo da
escola, sabe, eu acho que avancar € por ai, ndo € tanto ficar escrevendo mais nos
livros ndo, eu acho que os livros claro, vocé vai avancgar alguma coisa na escrita e
etc, pensar e repensar conceitos, principios etc., mas eu acho que o lega seria isso,
ir transformando isso a partir das discussdes dos grupos e das praticas, e a partir
disso aqui eu acho que temos condi¢des disso, perfeitas, se tiver uma politica de
estado, de liberar o professor, e o professor querer também, porque muitas vezes
acontece, o professor ndo estd motivado, entdo se libera ele vai pra casa ou faz
outra coisa, né, porque tem outras implicacdes também na vida que nao é facil no
dia a dia, mas eu acho que é assim, tentar garantir junto, claro com um salario,
porque tudo vem junto, porque as coisas ficam também no papel, eu acho que uma
formacdo em que os professores pudessem dialogar com seus pares, com a
coordenacdo, fosse orientada a leitura de pequenos textos de pesquisas cientificas
atualizadas, de praticas que sdo super interessantes hoje, que sao feitas no Brasil
afora, tem muita pratica interessante acontecendo né, eu acho que é isso, e a
formagdo no grupo, sabe, eu prezo muito, eu acho que o caminho € esse,
comecando pelas escolas, vocé ter tempo para conversar com seu colega de éarea,
com outro colega seu de &rea, transformar o trabalho de vocés num projeto, né, eu
vejo o caminho da escola, por ai, e essas serem as bases para mudancas que vao
correndo na proposta curricular, porque também quando vocé escreve uma
proposta curricular, fica la e poucas pessoas tem acesso, hdo faz sentido ... mas
esse caminho eu achei interessante, sabe, talvez entre as propostas do Brasil afora,
poucas usaram esse tipo de caminho, a maioria foi o grupo, pequeno grupo que
escreveu, sdo pessoas de vivéncia e tudo, mas sem abrir, entdo eu acho que quanto
mais abrir para participacéo, mais sentido vai ter esse curriculo. (SOUSA, 2016c)
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Tive como intencdo nessa dissertagdo analisar como se deu 0 processo de
construcdo das propostas curriculares de Educacédo Fisica de Minas Gerais, desde a
década de 1970 até 2004, analisando a participacdo e presenca de uma professora
de Educacao Fisica. O desafio e a honra de trilhar esse percurso, se deu pela
professora Eustaquia Salvadora de Sousa ser uma referéncia na Educacgédo Fisica
tanto em nosso estado quanto no contexto nacional, por sua trajetoria profissional ao
conduzir esses processos e pela pessoa humana e sensata que sempre foi.

Nessa importante etapa da pesquisa, que se configura como o fechamento de
uma jornada, momento de balanco do trabalho realizado, a primeira consideracao que
pretendo retomar diz respeito ao percurso metodolégico trilhado. Este estudo
evidenciou a importancia das pesquisas que abordam a vida de professores como
possibilidade para compreendermos a acdo dos individuos em relacdo a histéria de
seu tempo e reconhecer como as histdrias de vida se (entre) cruzam com a da
sociedade. Além disso, a partir da realizac@o das entrevistas, foi possivel produzir um
inédito documento historico, que podera ter outras interfaces exploradas por outras
pesquisas.

Defendo que dar importancia as memdarias da professora Eustaquia, que no
decorrer de sua carreira teve atuagdo marcante e contribuiu para o conhecimento nas
areas da Educacdo e da Educacdo Fisica, se configura como uma tomada de
consciéncia do percurso histérico que nos antecedera. Uma possibilidade para que os
atuais e futuros professores de Educacéo Fisica também tenham acesso a historia
por meio dos relatos e andlises de uma pessoa que viveu esse processo, e que de
certa forma, deixou um legado para outra geracdo de docentes. E preciso
compreender que a histéria ndo comeca com a nossa chegada. Reconhecer,
problematizar, criticar e valorizar os diferentes contextos é também reescrever e
contribuir com esse processo.

Isso ficou claro no decorrer da pesquisa, na medida em tive um contato mais
proximo com Eustaquia, durante a realizacdo das entrevistas e posteriormente nas
transcricbes, quando fui sendo surpreendido com o cabedal de informagdes,
experiéncias e conhecimentos vivenciados e adquiridos por ela em suas jornadas
pessoal e profissional. Pude perceber que nossa protagonista, sujeito socio-histérico

inserida em diferentes momentos e contextos histéricos, buscou, ao longo de sua
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atuacao-intervencdo, aprofundar sua formacao profissional antenada com as
discussfes que se desenvolviam nos debates educacionais no campo da Educacéo
Fisica brasileira. Desse modo, se tornou uma pesquisadora de vanguarda, formadora
de uma geracdo de professores e professoras e preocupada n&o apenas com seu
crescimento profissional e pessoal, mas também, com questbes de diferentes
naturezas que envolviam a area.

Nesse sentido, a investigacao sobre a elaboragao das propostas curriculares
de Educacéo Fisica, a partir de aspectos da histéria de vida daquela que esteve a
frente de sua conducdo, do seu olhar e das suas memorias, em dialogo com 0s
estudos da historia da Educacado, da Educacao Fisica e do curriculo, me permitiu
entender melhor o processo que envolve essa significativa e conflituosa parcela do
processo educativo, a saber, a elaboracéo dos curriculos escritos.

Compreendo, portanto, que as possiveis limitacfes desse trabalho, ao enfocar
apenas a visdo de uma professora sobre a construcdo dos curriculos da Educacao
Fisica, ndo impedem que as reflexdes e os conhecimentos construidos nessa
pesquisa se configurem como contribuicdo tanto no ambito do conhecimento e
curriculo da area quanto no campo da Educacdo. Pelo contrario, acredito que o
percurso metodologico utilizado, ao dialogar com aspectos da histéria de vida da
professora, trouxe elementos significativos para entendermos as mudancas ocorridas
nas ultimas décadas no contexto social do pais, da Educacéo e, dentro dela, da
Educacéo Fisica.

A investigacao trouxe evidéncias da relacdo entre os curriculos escolares e 0s
projetos educacionais pensados para a sociedade em diferentes contextos historicos.
Nota-se uma coeréncia das propostas elaboradas com as discussdes tedricas
presentes em cada momento histérico e, como as elaboracbes dos curriculos
referendam um determinado poder dos especialistas das areas na defini¢cao e sele¢éo
dos conteudos a serem desenvolvidos.

As andlises dos documentos produzidos, a partir dos dados explorados pela
pesquisa, nos permitiu constatar que o processo de elaboracdo dessas propostas
curriculares foi permeado por diferentes concep¢bes e tendéncias no campo da
Educacéo Fisica e da Educacdo. No caso especifico da Educacao Fisica, percebi que
0 seu percurso histérico, assim como seu curriculo, foi permeado por diversas
intengdes. Dessa maneira, nos periodos analisados a luz dos dados das entrevistas e

de acordo com a literatura consultada, foi percebido que essa disciplina escolar



165

expressou os interesses postulados pelos contextos histérico, politico, econdémico,
social e cultural das diferentes épocas.

Constatou-se que a elaboracdo das propostas curriculares, foram
desencadeadas a partir da acdo governamental, ou seja, de fora da escola, para
dentro dela. Essa caracteristica evidencia a perspectiva de que a especializacéo e
controle dos curriculos residem nos governos centrais, nas burocracias educacionais
(legislacdo) e ainda, na comunidade universitaria. Entretanto, percebi a tentativa da
professora Eustaquia e seus colaboradores de aproximar as propostas curriculares
com o cotidiano da escola.

Essa preocupacéao foi evidenciada pela depoente que entendia a importancia
de convidar para elaborar os curriculos, professores que tinham experiéncia ou
estudos que poderiam contribuir com a realidade das diferentes épocas ou que
estavam atuando nas escolas estaduais de Minas Gerais, no caso dos CBC'’s.
Conforme lembrado pela professora, ndo adiantava as propostas curriculares serem
feitas apenas para constar, o objetivo maior era que tais documentos pudessem ser
aproveitados pelos professores atuantes nas diferentes escolas estaduais mineiras.

Entendo que as perspectivas tedricas e metodolégicas adotadas pelas
propostas, assim como 0s seus contetdos, expressam uma aproximacao nitida entre
os debates que se faziam presentes no meio académico sobre a disciplina Educacgéo
Fisica e o que era pensado para essa disciplina no ambiente escolar em articulacédo
com as demandas da sociedade.

Percebeu-se nas propostas elaboradas, a preocupacéo com a sistematizacéo
didatico-pedagdgica dos conteudos. Essa foi uma questédo levantada pela professora,
pois, a Educacao Fisica tinha (tem) um conjunto diverso de conhecimentos que
deveriam (devem) ser ensinados aos alunos. Por isso, de acordo com cada realidade
escolar, as propostas ndo foram organizadas na perspectiva de seriacdo, o curriculo
deveria ser tomado pelo professor com um aparato para organizar e sistematizar
pedagogicamente o ensino desses conteudos a partir das demandas existentes em
seu contexto.

Sem davida, a analise de como foram construidas essas propostas me permitiu
um olhar mais critico sobre as mesmas, e ainda, sobre 0s avancos e retrocessos,
sobre as concepc¢des de Educacao Fisica pensadas nesses contextos. Foi perceptivel
gue ocorreram significativas mudancas nas concepc¢des sobre essa area, que passou

de uma atividade que se justificava apenas pelos aportes tedricos das ciéncias
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naturais e que priorizava a aptidao fisica e o rendimento esportivo, conforme as
analises das propostas da década de 1970, para uma area de conhecimento
subsidiada, também, pelos pressupostos das ciéncias humanas, que entende as
praticas corporais a partir de sua relacdo com a cultura.

Retomando as inquietudes que me trouxeram ao mestrado, acredito que esse
trabalho trouxe contribuicGes significativas e me provoca a repensar minha atuacao
docente. Tomando os CBC’s e a matriz curricular da Educagao Fisica da Rede
Municipal de Betim como referéncia, e, instigado pelos desafios presentes no
cotidiano escolar, tenho buscado elaborar uma proposta curricular da Educacéo
Fisica, para o contexto de minha atuacao profissional que séo os anos finais do ensino
fundamental, em uma escola publica de periferia.

Com relacéo aos CBC'’s, que € o curriculo oficial em vigor atualmente em nosso
estado, entendo que foi uma proposta que apesar de apresentar limites, trouxe
significativos avancos para pensarmos a sistematizacédo dos contetdos da Educacéo
Fisica. Entretanto, penso que passados doze anos apdés sua implementacéo, ja
caberia uma reavaliacdo da proposta, dos fatores presentes nos contextos
educacionais mais amplos e também nas escolas, que corroboram ou ndo para sua
efetivacdo.

Penso ainda que as preocupacfes com os curriculos escolares continuam cada
vez mais atuais, principalmente se levarmos em conta o atual contexto politico
vivenciado em nosso pais e as propostas em pauta como por exemplo, as discussfes
referentes & uma Base Nacional Curricular Comum, a Escola sem Partido, etc. A
Reforma do Ensino Médio, recém aprovada pelo governo provoca-nos varios
guestionamentos. Diante disso podemos refletir: quais serdo as implicacbes e
significados desse contexto para a Educacao e, dentro dela, a Educacao Fisica?

Como uma pesquisa de mestrado ndo se esgota em si mesmo, aponto como
algumas possibilidades a serem exploradas em novos estudos: a promoc¢do de
pesquisas que busquem entender o campo da Educacédo Fisica a partir das histérias
de vida, trajetérias profissionais, memorias e narrativas de outros docentes,
protagonistas; o entendimento sobre os impactos do conhecimento académico da
Educacéo Fisica e sua relagdo com a pratica docente nas escolas; a compreensao
sobre a implementacdo das propostas curriculares no cotidiano escolar; os avangos,
0s aspectos facilitadores, assim como as tensdes e os limites que favorecem ou nao

a legitimacgéo desses curriculos nos diferentes contextos da atuacao docente; a busca
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de maior entendimento acerca dos impactos da legislacdo oficial e das politicas
educacionais na elaboracéao e implementacao dos curriculos.

Todas as indagacOes possibilitadas pela realizacdo desse trabalho nos
mostram o quanto o processo histérico é dinAmico e n&o para, espero ter trazido
contribuicbes nesse sentido. Dessa forma, novamente, somos convidados a nos
qguestionar. O que esperamos para a sociedade atual? Como o curriculo escolar
podera nos ajudar nessa constru¢cdo? Que sujeitos queremos formar? Que historia
gueremos contar daqui para frente? Essas perguntas continuam extremamente atuais
e as respostas dependerédo de nosso esforco intelectual antenado com a realidade
para respondé-las. Que outras histérias estamos escrevendo para que também

possam ser contadas?
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APENDICE A - Roteiros das entrevistas

Primeira entrevista realizada no dia 05/07/2016

Perguntas gerais: Como foi sua formacéo inicial? Quais foram suas experiéncias que
a levaram a se tornar professora? Por que a escolha pela Educacéo Fisica? Como
sua familia reagiu a essa escolha? Teve alguma experiéncia profissional antes de se
tornar professora?

Perguntas relacionadas a carreira docente: Como se deu sua formacéao
profissional? Como foi sua atuacdo como professora no primario? Quais as principais
lembrancas e como foi seu curso de graduacdo em Educacdo Fisica? Quais
experiéncias foram mais marcantes nessa formacdo? Como se deu seu ingresso no
mercado de trabalho ap6s a conclusédo do curso? Quais experiéncias profissionais
vivenciou? Como se deu seu ingresso para atuar como professora do Ensino
Superior? Quando vocé entrou para Universidade, continuou trabalhando no ensino
basico?

Perguntas relacionadas ao processo de elaboracéo das propostas: O que vocé
pensa que levou a Secretaria de Educacdo a te fazer o convite para elaborar as
propostas? De que maneira suas experiéncias como professora se fizeram presentes
no curriculo elaborado? Por que e quais as pessoas convidadas por vocé para
contribuir nesse processo? Quais influéncias do contexto social e educacional na
elaboracdo vocé considera que estdo presentes nos curriculos? Por que foram
escolhidos tais contetdos? O que levou a Secretaria de Educacdo de Minas Gerais a
produzir dois curriculos em um pequeno espaco de tempo? Houve algum tipo de
pressédo para escolha dos contetdos? Qual foi o impacto desses curriculos na escola,
houve dialogo com os professores para sua implementacdo?

Segunda entrevista realizada no dia 22/07/2016

Perguntas relacionadas a carreira docente: Quais experiéncias profissionais vocé
estava vivenciando no momento da escrita da proposta de 1984? De que maneira sua
formacgao continuada, com a realizagédo do mestrado influenciou nessa proposta?
Perguntas relacionadas ao processo de elaboracdo das propostas: De que
maneira as influéncias do mestrado refletiram na producdo dessa proposta de 19847

Como se deu o processo de elaboragao desse documento? Como foi desenvolvido o
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projeto que deu origem a essa proposta? Quais foram as perspectivas adotas? Quais
foram as pessoas que colaboraram nessa escrita? Que concepcdes educacionais
presentes no contexto trouxeram impactos nessa proposta? Como esse curriculo
chegou para os professores das escolas? Houve algum momento de formacéo
especifica com os professores da escola?

Terceira entrevista, realizada no dia 20/09/2016

Perguntas relacionadas a carreira docente: De que maneira as experiéncias
vivenciadas por vocé em sua trajetdria profissional influenciaram nessa proposta?
Com relacédo a sua atuacéo e formacao profissional naquele momento vocé estava
saindo da UFMG, de que maneira impactou na proposta? E sua experiéncia como
pesquisadora referéncia da Educacéo Fisica, como pode ser vista na proposta? De

gue maneira seu doutorado impactou nessas propostas?

Perguntas relacionadas ao processo de elaboracdo das propostas: Apos 20
anos, vocé aceitou fazer uma nova proposta curricular da Educacgéo Fisica para o
ensino basico? Como se deus esse processo? Quais foram as pessoas convidadas
para elaborar os CBC’s? De que maneira vocés levaram em conta a realidade das
escolas? Existia uma dificuldade de entendimento de elementos teéricos da Educacao
Fisica, expressos na LDB 96?7 Como se deu a criacdo do Centro Referéncia Virtual,
o CRV? Ele foi criado para colaborar na implementacdo da proposta? As duas
propostas, ensino fundamental e médio foram articuladas ao mesmo tempo? Como
se deu a formagao dos professores para atuar com os CBC’s? Para vocé, quais 0s
principais avanc¢os dessa proposta curricular em relacdo as anteriores? E por que nao
foi feita uma proposta para os anos iniciais do ensino fundamental? Diante de todas
essas experiéncias que vocé viveu, afinal de contas, quem é Eustaquia, para

Eustaquia?
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ANEXO A - Termo de consentimento livre e esclarecido

N.° Registro CEP: CAAE 57203016.4.0000.5137
Titulo do Projeto: (Entre) Cruzamentos das propostas curriculares de Educacao

Fisica do Estado de Minas Gerais (1970- 2004) e a histéria de vida de uma
professora

Prezado Sr(a),

Vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa que estudara as propostas
curriculares de Educacgéo Fisica de Minas Gerais da década de 1970 até os dias atuais.

Vocé foi selecionado(a) devido a sua vasta experiéncia na area da Educacéo Fisica e
sua participagdo na construgdo de propostas curriculares. A sua participacdo nesse estudo
consiste em conceder entrevistas ao pesquisador, em locais, datas e horarios previamente
combinados, de acordo com a disposi¢éo do entrevistado. As entrevistas serdo gravadas e
filmadas e posteriormente transcritas, e os dados s serdo utilizados ap6s consentimento do
pesquisado.

Sua participacdo € muito importante e voluntaria e, consequentemente, ndo havera
pagamento por participar desse estudo. Em contrapartida, vocé também né&o terd nenhum
gasto.

Vocé podera se recusar a participar ou a responder algumas das questfées a qualquer
momento, ndo havendo nenhum prejuizo pessoal se esta for a sua deciséo.

Todo material coletado durante a pesquisa ficara sob a guarda e responsabilidade do
pesquisador responsavel pelo periodo de 5 (cinco) anos e, apds esse periodo, sera destruido.

Para todos os participantes, em caso de eventuais danos decorrentes da pesquisa,
sera observada, nos termos da lei, a responsabilidade civil.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o enderegco do
pesquisador responsavel, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacao,
agora ou a qualquer momento.

Pesquisador responsavel:

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, coordenado pela Prof.2
Cristiana Leite Carvalho, que podera ser contatado em caso de questdes éticas, pelo telefone
3319-4517 ou email cep.proppg@pucminas.br.

O presente termo sera assinado em 02 (duas) vias de igual teor.

Belo Horizonte, / / ,
Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo.

Nome do participante (em letra de forma)

Assinatura do participante ou representante legal Data
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Eu, , comprometo-me a cumprir todas as
exigéncias e responsabilidades a mim conferidas neste termo e agradeco pela sua
colaboracao e sua confianca.

Assinatura do pesquisador Data



