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Resumo: A préatica pedagdgica tem revelado a existéncia de diferentes modelos de planejamento e
estruturacdo das aulas de Educacdo Fisica, sendo desconhecidas as razdes que justificam estas opcdes
pedagodgicas. Realizou-se, portanto, uma pesquisa com o objetivo de caracterizar e analisar os modelos de
estruturacdo das aulas, a partir do depoimento de professores atuantes no ensino da Educacéo Fisica em
escolas do municipio do Rio de Janeiro. Os dados foram coletados a partir de entrevistas realizadas com 15
professores, selecionados de ‘forma acidental’. A dimensdo da amostra foi definida em funcdo do ‘ponto de
saturacdo de variabilidade das respostas’. Os resultados indicam a existéncia de duas perspectivas de
planejamento e estruturacdo das aulas: (a) aulas estruturadas em partes compartimentalizadas; e (b) aulas
planejadas de forma integrada. Um terceiro grupo de professores ndo evidencia clareza na forma de
organizacdo das suas aulas.
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Characterization of the models of planning of the lessons of physical education

Abstract: The pedagogical practice has been showing different models of planning of the classes of
Physical Education, being unaware of the reasons that justify these pedagogical options. A research was
developed with the objective of to characterize and analyze the models of planning of the classes,
considering the interview of teachers of Physical Education who teach in the schools of the city of the Rio
de Janeiro. Fifteen teachers for the accomplishment of the interviews had been chosen of accidental form.
The number of teachers was defined considering the moment that the interviews had started to be
repeated. The interviews had disclosed two models of planning of the lessons of Physical Education: (a)
classes planned with parts or activities not integrated between them; (b) classes planned with parts or
integrated activities. One third group of teachers does not prove exactness in the form to plan of its lessons.
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Introducéo

Este artigo decorre de uma pesquisa cujo
objetivo foi caracterizar e analisar os modelos de
estruturacdo das aulas de Educacdo Fisica, a
partir do depoimento de professores atuantes no
ensino deste componente curricular em escolas
publicas e privadas do municipio do Rio de
Janeiro.

Modelos de estruturagcdo das aulas sdo as
opcOes de organizacdo didatica dos conteudos e
das sequéncias de atividades de ensino-
aprendizagem que os professores adotam,
deliberadamente ou n&o, no planejamento e
desenvolvimento de suas aulas. Partimos da
premissa que o planejamento e a consequente
estruturacdo de uma aula sdo necessarias
competéncias didatico-pedagogicas do professor,
independentemente da concepcao de Educacédo
e de Educacao Fisica.

A decisdo de realizar esta pesquisa partiu de
observacbes de aulas ministradas  por
professores de Educacgdo Fisica que sugeriam
diferentes formas de estruturac@o das atividades
de ensino-aprendizagem, cujo propdsito € a
sistematizac@o, organizacdo e transmissdo do
conhecimento que se constitui no objeto de
ensino-aprendizagem, orientada pelos obijetivos
da aula e/ou conjunto de aulas planejadas.

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa de natureza
gualitativa, cuja amostra foi selecionada a partir do
corpo discente de um curso de pés-graduacao lato
sensu em Educacédo Fisica Escolar. A amostra foi
constituida por quinze professores atuantes em
escolas publicas e privadas da cidade do Rio de
Janeiro. A selecdo da amostra foi do tipo acidental
(SELLTIZ et al., 1967), na medida em que foram
incluidos apenas os sujeitos que compareceram as
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duas primeiras aulas da disciplina Didatica da
Educacéo Fisica. Outro aspecto que determinou a
dimensdo do grupo de informantes foi a
disponibilidade e o interesse em participar da
entrevista, que foi realizada antes de o tema
especifico da pesquisa ter sido abordado
(Estrutura e organizagdo das aulas de Educacéo
Fisica).

A dimensao da amostra foi definida em funcao
do ‘ponto de saturagdo de variabilidade das
respostas’, momento em que as respostas
comecaram a se tornar repetitivas, néo
acrescentando novos dados aqueles ja coletados
(BECKER, 1994).

O instrumento de coleta de dados utilizado foi
um roteiro de entrevista semi-estruturado contendo
cinco perguntas pré-definidas, categorizadas em
dois sub-grupos: perguntas de caracterizacdo dos
informantes (sexo, idade, tempo de formacéo
académico-profissional e tempo de exercicio
profissional no  magistério) e  perguntas
caracterizadoras do modelo de organizacédo
didatica das aulas de Educacdo Fisica (partes
constitutivas das aulas e respectivas justificativas).

O roteiro de entrevista foi validado
gualitativamente por quatro especialistas. Antes da
realizacdo definitiva da coleta dos dados foi
realizada uma rodada preliminar de trés entrevistas
a guisa de ‘estudo piloto’ para avaliar a clareza das
perguntas, assim como o possivel nivel de
consisténcia das respostas. Estas entrevistas
foram incorporadas ao ‘corpus’ de andlise por
terem se mostrado adequadas e consistentes.

Modelos didaticos de estruturacdo das
aulas no contexto da Educacéao Fisica
brasileira

Os primeiros modelos de organizagéo didatica
das aulas do que hoje concebemos por Educacéo
Fisica foram baseados nos denominados
‘métodos’ ginasticos, oriundos, em sua maioria,
da tradicdo européia (SOARES, 1994). Os
exercicios ginasticos constituiam os contetdos de
ensino-aprendizagem privilegiados nas
instituices escolares militares e civis.

Diferentes ‘métodos’ ginasticos marcaram, em
alguma medida, a organizacdo das aulas de
Educacédo Fisica, a exemplo dos de origem
alemd, sueca, francesa e americana (MARINHO,
[197-]). Mas foram as propostas pedagdgicas de
origem francesa que mais influenciaram a
tradicdo da Educacao Fisica brasileira. Durante o
segundo periodo republicano (1921-1954), a
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pratica dessa atividade educativa, até entédo
quase que restrita ao ambito dos discursos de
governantes e educadores da época, passou a
ganhar espaco na rede de ensino, condicionada a
regulamentacdo do denominado ‘Método’
Francés (SOARES, 1996; GOELLNER, 1996).

O planejamento e o desenvolvimento de uma
aula identificada com o ‘Método’ Francés sao
estruturados em partes estanques. Cada parte
remete a objetivos e atividades proprios, sem a
preocupacao de integracao tematica entre elas. A
intencdo pedagogica é planejar os exercicios
fisicos para potencializar as capacidades fisicas,
visando o desenvolvimento dos sistemas
musculo-esquelético e cardio-respiratério. Os
parametros de controle e articulacdo das aulas (e
entre as aulas) sdo orientados pelas variaveis do
condicionamento fisico (volume e intensidade dos
exercicios fisicos).

A organizacdo didatica das aulas, segundo o
mencionado ‘método’, pressupde a sua divisdo
em trés partes, com finalidades e duracdes
distintas: ‘Sessdo  Preparatoria’,  ‘Sessédo
Propriamente Dita’ e ‘Volta a Calma’ (MARINHO,
1953).

O ‘Método’ Francés foi hegemdnico até o final
da década de quarenta, quando a Calistenia é
resgatada, sendo defendida sua difusdo na
instituicdo  escolar (OLIVEIRA, 1983). O
planejamento das aulas de Calistenia conservou
a mesma légica em termos de organizacédo
didatica; ou seja, uma estrutura fragmentada em
compartimentos estanques em relacao as partes
que o compbem, bem como em termos de
articulacdo tematica entre as aulas.

As aulas de Calistenia sédo constituidas por
oito partes, cujas finalidades variam em funcéo do
segmento corporal a ser exercitado
analiticamente: bracos e pernas; regido
postero-superior do tronco; regido postero-inferior
do tronco; regido lateral do tronco; exercicios de
equilibrio; regido abdominal; exercicios
sufocantes (corridas e saltos); e exercicios gerais
de ombro e espaduas (sedantes). Esse esquema
de aula é o proposto por Wood, que se diferencia
do esquema proposto por Skarstrom na troca de
ordem entre o sétimo e o oitavo grupo de
exercicios (MARINHO, 1953).

N&o podemos esquecer que a concepc¢do de
corpo € idealizada, até o periodo indicado, como
um potencial imediato de defesa da nacdo e
também como capital humano para o trabalho. Os
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métodos até aqui aludidos estavam
fundamentados na ciéncia moderna nos
diferentes estudos da fisiologia da fadiga, da
anatomia e da biomecénica que tomavam o corpo
como uma maquina que deveria ser cuidada para
oferecer o maximo de rendimento e durabilidade

(RABINBACH, 1992).

A década de cinglienta foi fértii em termos de
novas concepcdes e modelos de estruturacéo das
aulas de Educacéo Fisica. Entre eles destacam-se
0 ‘Método Natural Austriaco’ e a denominada
‘Educacdo Fisica Desportiva Generalizada’
(RESENDE; SOARES, 1996; FERREIRA, 2006).

Se essas duas orientacdes metodologicas
apresentam algumas diferenciacbes entre si
considerando seus objetivos especificos, 0 mesmo
ndo acontece quando o objeto de analise é o
modelo de estruturacdo das aulas. Os dois
modelos também sado caracterizados por partes
fragmentadas, orientadas por objetivos distintos.
No entanto, esses dois modelos distinguem-se dos
anteriores, na medida em que evidenciam uma
perspectiva de integragdo e organizacdo
sequencial dos temas de uma aula em relacéo as
subseqlientes. A possivel explicagcdo para esse
fato € a preocupacdo que passa a ser dada a
aprendizagem das habilidades motoras basico-
fundamentais e esportivas, que vem exigir um
ensino baseado em progressfes pedagogicas dos
conteldos e das atividades de ensino-
aprendizagem.

A organizagdo didatica das aulas da
denominada  ‘Educagcdo  Fisica  Desportiva
Generalizada’ € dividida em quatro partes: (a)
‘Aguecimento’; (b) ‘Exercicios de Flexibilidade e
Desenvolvimento Muscular’; (c) ‘Exercicios de
Agilidade e Energia — CRAN’; e (d) ‘Aplicagdo
Desportiva’ (MARINHO, 1953).

A organizacdo didatica das aulas orientadas
pelo ‘Método Natural Austriaco’ também ¢é
estruturada em quatro partes: (a) ‘Introducéo ou
Motivacéo; (b) ‘Formacgado Corporal e Educacéo do
Movimento’; (c) ‘Habilidades e Aplicagéo
Desportiva’; e (d) ‘Volta a Calma’ (MARINHO,
1953). Observemos que a légica do corpo maquina
ainda persiste nesses modelos de estruturagao.
Todavia, 0 esporte ja passa a ser considerado
como um ‘meio educativo em si’ e para isso 0s
alunos devem ser treinados corporalmente e em
termos de habilidades motoras para que possam
desfrutar desse bem cultural.

Apbés um longo periodo de dominio dessa
I6gica ‘compartimentalizada’ de organizag¢do das
aulas de Educacédo Fisica surgiu uma perspectiva
alternativa de estruturagcdo das aulas, idealizada e
difundida, a partir dos anos de 1970, por Barros
(1970). Esta proposta sugere a integracdo das
partes constitutivas de uma aula, bem como a
organizagdo sequencial entre as aulas de um
determinado tema. Trata-se de uma proposta
desenvolvida em critica aos mencionados modelos
compartimentalizados de organizacédo das aulas.

o ‘ @

Figural. Diagrama ilustrativo da estruturacao das aulas de educacao fisica na denominada “Ginéastica Escolar”

Nesta proposta, a estruturacdo das aulas é
constituida por trés partes: (a) ‘Introducao’; (b)
‘Conteudo’; e (c) ‘Conclusao’ (Figura 1).

No plano conceitual, esse esquema
representou um avango em termos de integragao
entre as partes que compdem uma aula e a
articulacdo progressiva das atividades de ensino
norteadas por um tema e por objetivos imediatos.
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No entanto, ele ndo superou o carater atomista,
materializado pela intencionalidade de organizacéo
processual das atividades de ensino de modo a
assegurar, ao término de cada aula, a consecucéo
dos objetivos comportamentais pré-estabelecidos,
ou seja, uma efetiva conclusdo no sentido da
aprendizagem motora. Sendo assim, cada aula é
planejada com um fim em si mesma, na medida
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em que pressupde uma conclusdo temética ou a
consecucédo de determinados objetivos
denominados como imediatos. Parte de um
pressuposto idealista de que atividades de ensino
bem planejadas, organizadas e adequadamente
transmitidas asseguram a consecucdo dos
objetivos de ensino nos limites de tempo
destinados a cada aula. Observe-se que apesar da
busca de integracdo das partes (introducéo,
contelido e conclusdo), manteve-se a premissa
que o corpo deve ser preparado em termos
fisiologicos para aula e, na segunda e terceira
partes, o professor deve articular o ensino do
contelido dotando-o de significados experienciais
para o0s alunos com a terminalidade da
aprendizagem na unidade temporal da aula.

Os modelos de estruturacdo das aulas até aqui
caracterizados sugerem uma relativa evolucéo
entre eles, que pode ser constatada a partir das
modificagdes ocorridas em relacdo a idéia de
integracdo e de sequlienciacdo das partes que
constituem as aulas, entre o conjunto de aulas de
um determinado tema, e entre a forma de
articulacdo e hierarquizacdo das atividades que
compdem uma aula ou um conjunto de aulas sobre
um mesmo tema. Porém, esses modelos ndo se
distinguem do ponto de vista técnico e de
estruturacdo. Eles se baseiam num esquema
formal de organizacdo, o que pressupde um
carater fechado das atividades planejadas. A
aprendizagem € vista aqui de um ponto de vista
ontoldgico de que o todo é o resultado acumulativo
das partes que o constitui. Esses modelos
apresentam uma perspectiva universalista, na
medida em que sdo apresentados como modelo
ideal, independentemente do contexto em que eles
sdo aplicados. Eles também partem de uma
perspectiva hierarquizada, quando as atividades
da aula (quer em suas partes especificas, quer no
seu todo) obedecem a principios de gradagéo do
esforco fisiologico e progressdo pedagogica
(RESENDE et al., 1998).

No entanto, o cenario politico, econdmico e
social brasileiro dos anos setenta e oitenta acirrou
o aprofundamento de criticas ao modelo de
sociedade vigente. Parte expressiva dos
especialistas da educagdo e da Educacao Fisica
nao ficou imune as reivindicacbes e propostas
renovadoras, autodefinidas de progressistas. Os
pressupostos, os fundamentos e os modelos de
sistematizacéo do ensino-aprendizagem
pautados na Tecnologia Educacional passaram a
ser questionados e, gradativamente, superados
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(KUENZER; MACHADO, 1986; CANDAU, 1988).
Os modelos de racionalizacdo e de
compartimentalizacdo dos planejamentos, bem
como das préticas didatico-pedagdgicas, véao
sendo  superados nas indicagbes  dos
especialistas em prol de propostas de carater
integrativos, dindmicos, dialéticos, processuais e
contingenciais.

Neste contexto, aqueles mencionados
modelos de organizacdo e de estruturacdo das
aulas sé@o enfaticamente criticados nos debates
académicos relacionados aos fundamentos
didatico-metodolégicos (didatica, organizacdo do
conhecimento, pratica de ensino, etc).

Soares et al. (1992, p. 87), ao invés de
mencionar ‘partes de uma aula’, sugere que a
aula seja planejada e organizada numa
perspectiva de articulacéo da “acéo (o que fazer),
com o pensamento sobre ela (o que pensa) e
com o sentido que dela tem (0 que sente)”. Este
coletivo de autores recomenda que a organizagao
de uma aula, numa primeira fase, seja ocupada
com uma andlise da origem do tema, na
discusséo sobre o que determinou a necessidade
do seu ensino e na apresentacdo dos objetivos
orientadores. Numa segunda fase, professor e
alunos devem trabalhar a apreenséo do tema, por
meio da experiéncia motora e reflexiva. A terceira
fase é destinada as conclusdes, avaliando-se o
realizado e levantando-se perspectivas para as
aulas seguintes.

Resende e Santos (1992) defendem que as
atividades de ensino-aprendizagem nao devem ser
definidas e organizadas a partir dessa logica
formalista, tipica de modelos fechados de
planejamentos de ensino. Sugerem que as aulas
sejam planejadas e desenvolvidas tendo como
referéncia a relacdo tema-objetivos-circunstancias
enfrentadas no desenvolvimento do tema/aula -
consecucéo dos objetivos.

A estruturacdo de uma aula “corresponde a um
espiral ascendente, cujos anéis continuos Vvao
ampliado-se cada vez mais” (SOARES et al., 1992,
p. 89). Ndo se pode também definir previamente o
ndmero de aulas que serdo necessarias para a
conclusdo de um tema, considerando que o0s
alunos possuem diferentes ritmos de
aprendizagem. Este fato justifica a premissa de
gue “a organizacdo das atividades da aula é
processual, norteada por objetivos declarados e
discutidos com os alunos, que poderdo ser

atingidos no final de uma ou de algumas sessfes
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de ensino-aprendizagem”
RESENDE, 2004, p. 220).

Duckur (2004) defende que o ensino da
Educacéo Fisica na perspectiva da formacao de
individuos auténomos ndo comporta uma ldgica
fechada de planejamento de ensino. Bracht et al.
(2005) também defendem que o planejamento das
aulas deve ser concebido como um guia, como um
processo permanente de tomada de decisbes que
ndo tem como ser antevista pelo professor. Esta
concepgdo de planejamento ndo condiz com os
modelos compartimentalizados de organizacdo e
estruturacdo das aulas. As criticas e a forma de
estruturacdo das aulas, a partir da década de 80,
se baseiam no pressuposto que o aluno deve ser
sujeito da aprendizagem. Poder-se-ia dizer que o
corpo, ao invés de ser mero objeto de intervengéo,
torna-se, nessa perspectiva, sujeito de reflexdo e
acdo nas aulas, visando a autonomia e a
emancipa¢do sociocultural. O processo de
subjetivacdo do aluno passa a ser central para
pensar ‘0 qué’, ‘como’ e ‘em que situacdes’ alunos
e professores produzem e sao produzidos pelo ato
educativo.

(NASCIMENTO;

Apresentacao e discusséo dos
resultados

- Perfil dos informantes

O grupo de informantes foi constituido por 9
(60%) docentes do sexo feminino e 6 (40%) do
sexo masculino, ndo tendo havido qualquer
intencdo, a prior, em realizar andlises comparativas
em termos de sexo, considerando a dimenséo da
amostra (Tabela 1).

O perfil etario do grupo de docentes
entrevistados compreendeu os limites de idades de
24 a 42 anos. A média de idade do grupo foi de 29
anos, com um desvio-padrdo de 5,05 anos
(Tabela 1). Trata-se de um grupo relativamente
jovem com 67% do grupo na faixa dos 20-29 anos,
27% na faixa dos 30-39 anos e apenas um
individuo na faixa dos 40 anos.

O tempo médio de formacédo dos informantes
era de 7,26 anos, com um desvio-padrédo de +5,51
anos. O docente mais experiente tinha 22 anos de
formado, enquanto que o docente com o menor
tempo de formacdo académico-profissional havia
colado grau ha menos de 1 ano (Tabela 1).

Tabela 1. Perfil dos docentes, segundo género, idade, tempo de formacdo académica e de experiéncia

profissional
Docentes Sexo Idade TFAC TEPr
1 M 27 4 3
2 F 24 1 1
3 F 29 5 6
4 F 32 10 12
5 M 36 13 11
6 F 26 3 3
7 F 35 12 13
8 F 42 22 24
9 M 25 5 4
10 M 26 3 4
11 F 29 7 6
12 M 31 11 3
13 F 25 2 2
14 F 27 6 6
15 M 26 5 5
Total - 440 109 103
Média - 29,33 7,26 6,86
D - +505 | £551 | +5,97
Outro aspecto levantado para fins de O perfil etario, o tempo de formacéo académica

caracterizacdo do perfil dos informantes foi o
tempo de experiéncia profissional como professor
de Educacao Fisica atuante na educacgédo basica.
O tempo médio de experiéncia do grupo na
docéncia da Educacao Fisica registrou 6,86 anos,
com um desvio-padréo de +5,97 anos (Tabela 1).
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em nivel de graduacédo e o tempo de experiéncia
com a docéncia da Educacéo Fisica revelam um
grupo relativamente homogéneo e, portanto,
interessante face aos propoésitos da pesquisa.
Interessante porque caracteriza-se Como um grupo
relativamente novo, cuja formacéo inicial, em nivel
de graduacdo, da maioria se deu no contexto do
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debate pedagoégico influenciado pelas teorias
criticas da educacdo (RESENDE, 1994; BRACHT,
1999).

- Modelos de estruturacdo das aulas de
Educacéo Fisica:

As respostas obtidas a partir das entrevistas
realizadas sugerem a distribuicdo dos professores
em trés grupos. O primeiro grupo, majoritario (8

professores — 53%), € constituido por aqueles
cujas respostas evidenciaram que suas aulas eram

estruturadas em diferentes partes. O segundo
grupo (5 professores - 33%) € composto por
aqueles que planejam e organizam as atividades
de ensino sem evidenciar a sua organizacdo em
partes. Um terceiro grupo (2 professores — 14%)
sugere, a partir dos depoimentos coletados, que as
atividades de ensino eram desenvolvidas sem
haver um deliberado planejamento da organizacéo
das atividades de ensino-aprendizagem. Esses
trés grupos podem ser visualizados no Quadro 1.

Quadro 1. Caracterizacao dos modelos de estruturacao das aulas de EF

Docentes Mode_los dg Estruturacdo das Atividades de E_n_sino
Compartimentalizado Processual Indefinido

1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X
10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X

Total 8 5 2

e Justificativas das aulas da organizacgdo didatica das aulas da denominada
estruturadas em partes ‘Educacdo Fisica Desportiva Generalizada’,

compartimentalizadas:

Oito professores, sendo cinco do sexo
masculino e trés do feminino, declararam organizar
as atividades de ensino num modelo de
planejamento estruturado em diferentes partes,
cada uma com propdsitos distintos, além do(s)
objetivo(s) que serve(m) de orientacédo para a aula
como um todo.

Eu organizo minhas aulas em trés partes: um
aquecimento, o desenvolvimento da aula e
encerro com umas atividades para eles se
recuperarem do esforco realizado (Prof. 7).

Observe-se que esta forma de estruturacdo da
aula esta presente na fala da Professora, todavia,
sua descri¢do indica que cada parte da aula ndo
necessita estar articulada com o tema ou contetdo
de ensino. O ‘desenvolvimento’ € o momento do
ensino do conteddo, enquanto que os demais
momentos, ‘aguecimento e encerramento’ sao
formados por atividades que remetem a
preparacdo ou a recuperacao fisiolégica do corpo.
Temos neste exemplo uma espécie de amalgama
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quando propbe um conjunto de atividades
corporais com a finalidade de ativagdo
neuromotora; e do ‘Método Natural Austriaco’
guando propbe o encerramento das aulas com
atividades corporais cuja intencdo pedagodgica é
induzir o organismo a retornar ao estado inicial. Foi
possivel constatar que esta organizacdo néo
decorre de uma opc¢éo deliberada de articular
estes dois modelos, mas da reproducdo do que
aprendeu durante sua formacdo profissional, a
partir da influéncia de diversos professores.

Uma sessdo denominada de ‘aquecimento’
aparece nos depoimentos dos oito professores que
compdem este grupo. Eles alegaram propor
atividades motoras com o objetivo particular de
ativar os sistemas musculares, articulares e céardio-
respiratérios dos alunos para o desenvolvimento
da aula propriamente dita. As evidéncias da
imagem de um ‘corpo maquina’, que deve ser
cuidado pelos professores, estdo presentes nos
seguintes recortes discursivos:

Motriz, Rio Claro, v.15, n.1, p.37-49, jan./mar. 2009



Modelos de aulas de educagao fisica

Eu sempre comeco minhas aulas com um
aquecimento, né? Acho importante [...] evita
lesBes e os alunos comegam a aula no clima de
motivagao e de aquecimento (Prof. 1).

O aquecimento € importante para a preparagao
corporal e muscular dos alunos. N&do se deve
iniciar aulas de atividades fisicas sem um
aquecimento prévio (Prof. 4).

Para aqueles que adotam o0 modelo de
estruturagdo da aula em trés partes, o
‘aquecimento’ sugere diferentes intencionalidades
pedagdgicas. A Professora 8, por exemplo,
destaca a preocupacdo em motivar os alunos para
a aula, enquanto que o Professor 12 tem a
preocupacdo em controlar a turma, com pode ser
inferido a partir dos respectivos depoimentos:

Procuro planejar o aguecimento das minhas aulas
de forma dindmica, motivante, com atividades que
todos participem ao mesmo tempo (Prof. 8).

Vocé sabe como é essa meninada! Eles chegam
na maior zoeira! Tem que iniciar puxando um
aquecimento forte para eles acalmarem um
pouco e eu poder passar a minha mensagem.
Caso contrario, eles ndo param quietos (Prof. 12).
Aqui motivacdo e controle parecem lidar com
uma espécie de psicologia nativa presente no
campo da Educacéo Fisica. A idéia de motivagao
pode estar ancorada na intencdo pedagdégica de
criar condicdbes e ambiéncia de incentivo a
participacdo e a aprendizagem dos alunos. O
segundo depoimento baseia-se na idéia da
catarse, a qual pensa que o acumulo de energia no
organismo jovem gera ansiedade e auséncia de
autocontrole. Sendo assim ‘descarregar energias’
torna-se uma espécie de antidoto necessario para
acalmar os ‘animos’.

Quando perguntados se as atividades de
ensino propostas a guisa de ‘aquecimento’ tinham
relacBes de especificidade com o tema da aula,
apenas um dos professores respondeu
objetivamente que néo.

Na verdade, ndo existe uma relacdo direta.
Mando os alunos correrem e mostro alguns
exercicios gerais que normalmente faco em todas
as aulas e outros especificos para o0s
grupamentos musculares que serao mais exigidos
em cada aula. As vezes, peco a eles para
comandarem o aquecimento. [...] O aguecimento
€ geral [...] ele ndo precisa ter relagdo com o tema
da aula (Prof. 14).

Neste caso, o aquecimento identifica-se com as
intencdes pedagogicas da denominada ‘Educacéo
Fisica Desportiva Generalizada’, cujo propdsito &
preparar 0s  sistemas  cardio-respiratorio,
neuromotor e articular para a pratica do exercicio
fisico, visando minimizar o risco de lesdes durante
as aulas.
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Os demais professores afirmaram que as
atividades de ensino propostas no aquecimento
estdo tematicamente relacionadas ao(s) objetivo(s)
da aula. No entanto, os depoimentos revelaram-se
evasivos e repletos de recursos linglisticos do tipo
‘ganha tempo para pensar sobre o que falar'.

Sim! Sim! Meu aquecimento sempre tem relagdo
com meus objetivos. Se minha aula é de corrida,
no aquecimento tem corrida; se é salto, tem salto;
é sempre assim [...] € sempre [...] (Prof. 5).

Claro! Tem que ter relagsio, né? E [...] a corrida
tem tudo haver com qualquer esporte, né? (Prof.
7).

Deste Ultimo grupo, apenas uma professora
tentou justificar sua opcao pedagdgica.

Na minha época de formacédo aprendiamos a
planejar as aulas de acordo com o Método
Desportivo Generalizado. Na parte inicial da aula
tinhamos que dar um aquecimento com
movimentos localizados. Mas depois as coisas
evoluiram e procuro planejar o aquecimento das
minhas aulas de forma dindmica, com atividades
gue todos participem ao mesmo tempo. Procuro
selecionar atividades que envolvam o que sera
ensinado depois. Eu aqueco e ja vou
possibilitando a aprendizagem do meu objetivo.
(Prof. 8).

A Professora 8, em que pese usar 0 termo
aguecimento, revela uma intencdo pedagdgica que
a identifica com a proposta desenvolvida por
Barros (1970). Sua preocupac¢do € muito mais de
criacdo de um clima de motivacdo para a aula em

detrimento de um propésito organico.

A maioria dos professores (cinco professores)
deste primeiro grupo divide a aula em trés partes.
Além da mencionada sessdo de ‘aquecimento’,
quatro desses cinco professores reservam o0s
minutos finais da aula para a prética de atividades
com o propdsito especifico de ‘recuperagdo da
frequéncia cardio-respiratéria’ (Professores 3, 5, 7
e 12). Mas esta presente também, em alguns
depoimentos, a preocupacdo com o ‘controle da
excitacdo’ por meio de atividades brandas, cuja
intencéo € evitar que os alunos cheguem excitados
nas aulas seguintes (Professores 3, 7 e 12).

Ah! Termino minhas aulas com uma ‘volta a
calma’. Eles tdo super agitados e precisam de
uma recuperada pra voltar pra aula. Aqui eles ndo
tomam banho. Entdo tem que dar uma
recuperada e acalmar os &nimos. Os outros
professores costumam reclamar muito de como
eles chagam nas aulas (Prof. 3).

Minhas aulas terminam com atividades para eles
voltarem ao normal [...] a freqiiéncia cardiaca, a
respiratoria. Depois eles vdo pro banho e saem
em condic¢des de prestar atencao na préxima aula
(Prof. 7).
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A mesma logica bio-psiquica e da catarse estédo
de certa forma contidas nas falas acima. Cabe
destacar, que embora os professores utilizem um
modelo de aula segmentado em trés partes, nao
podemos dizer que a légica seja semelhante a
proposta por Barros (1970), que previa a inter-
relacdo entre as partes ou momentos constitutivos
da aula. Estes exemplos remetem a um modelo
hibrido que conjuga a ‘Educacéo Fisica Desportiva
Generalizada’ e o ‘Método Natural Austriaco’. Uma
ressalva deve ser feita em relacéo a Professora 8
gue, como descrevemos anteriormente, justifica a
presenca do aquecimento, bem como a terceira
parte da aula diretamente relacionadas com o
contedo ou tema da aula, o que reforca sua
identificacdo ndo deliberada com a proposta de
Barros (1970). A Ultima parte da aula, diz ela, é
reservada para avaliar o desempenho dos alunos:

No final da minha aula eu reservo 5 a 10 minutos
para fazer uma avaliagcéo. Eu comento a aula, falo
dos erros, as dificuldades, no que eles
melhoraram [...] Sempre faco isso. As vezes ndo
da tempo, mas raramente (Prof. 8).

Além das mencionadas sessdes, este grupo de
cinco professores dedica a sesséo intermediaria da
aula para tratar especificamente do tema da aula;
ou seja, propor experiéncias de ensino-
aprendizagem em funcéo da relagdo
conhecimento-objetivos de ensino. N&o é possivel
afirmar que exista uma denominagdo para esta
parte da aula, embora alguns tenham falado em
‘parte principal’ (Professores 3, 7, 8 e 14) e outros
em ‘aula propriamente dita’ (Professores 5 e 12).

Depois do ‘aquecimento’ vem a parte principal da
aula. E a maior parte. Eu organizo os exercicios
do mais facil para o mais dificil e termino com um
jogo. [...] para ver se eles aprenderam a jogar.
Também néo adianta fazer o movimento isolado
que nao quer dizer que sabe jogar. Vocé sabe,
né! (Prof. 3).

Eu chamo a segunda parte da aula de ‘aula
propriamente dita’, porque é aqui que ta o foco do
meu ensino, do meu objetivo. E aqui que organizo
as atividades para atingir os objetivos da minha
aula (Prof. 5).

Na parte principal eu organizo as minhas
atividades visando a aprendizagem do tema da
minha aula. Ai fago exercicios educativos, jogos e
um monte de outras coisas ligadas ao objetivo da
aula (Prof. 7).

Poder-se-ia especular que esse modelo que
prevé trés momentos se tornou dominante na
forma de pensar o planejamento da aula em
Educacédo Fisica e permanece nao s6 nas falas
dos docentes entrevistados, como também nos
cursos de formacéo de professores. Por outro lado,
destoam desse primeiro grupo os Professores 1, 4
44

e 14 que além do aquecimento, destinam o
restante do tempo da aula ao que est4d sendo
denominado de ‘parte principal’ ou de ‘aula
propriamente dita’. Nestes casos, as aulas séo
estruturadas em duas partes visando a preparagao
organica do corpo para posteriormente utilizar o
tempo restante para aquilo que julgam ser o
conteudo de aprendizagem:

O restante da aula € reservada para a
aprendizagem do tema da aula. Em fung&o do
tema, organizo as atividades em progressdo
pedagdgica para facilitar a aprendizagem dos
movimentos. Vocé sabe o que é progressao
pedagogica? Cada atividade é mais complexa do
gque a anterior. Os alunos vado assimilando aos
poucos (Prof. 4).

Na segunda parte da aula eu trabalho meu
conteddo. Eu trabalho com o método global [...]
eu so6 dou jogo [...] os alunos aprendem jogando.
Dependendo da necessidade dou um ou outro
exercicio para fixar a habilidade do jogo e volto
pro jogo (Prof. 14).

e Justificativas das aulas planejadas

processualmente:

Neste grupo foi possivel reunir cinco
professores, embora 0s argumentos apresentados
ndo estivessem fundamentados nas mesmas
premissas em termos de abordagens pedagoégicas
da Educagdo Fisica. De comum, existe a
preocupacdo em iniciar as aulas a partir da
apresentacdo dos objetivos, seguido da dinamica
da aula e culminando com propostas de reflexdo
sobre o trabalho desenvolvido. Nao ha, portanto,
uma compartimentalizacdo da aula com a proposta
de atividades distintas em termos de especificidade
em funcdo das partes que compdem a aula.

Trés professores justificaram que suas aulas
sdo planejadas na perspectiva da formagao
cultural dos alunos.

O que vocé quer dizer com isto? — (pergunta do
entrevistador) — Eu ndo divido minhas aulas em
partes. Faco o planejamento das aulas em
funcéo dos temas e objetivos. No inicio do ano
eu discuto isso com os alunos. Eu sempre
planejo a aula em funcdo da aula anterior.
Ponho eles pra pensar, pra propor solugdes, pra
trabalharem em pequenos grupos, pra resolver
os problemas (Prof. 6).

Minha aula corre [...] flui. Apresento os objetivos,
dou as explicagdes iniciais; as vezes rola uma
discussdo, geralmente a partir da 62 série, e
vamos para as vivéncias praticas. Mas sempre
que rola um problema, eu paro a aula para
discutir com os alunos. As vezes eu nem
consigo fazer tudo que estava planejado. Neste
caso, a gente da sequéncia na outra aula (Prof.
9).

Eu ndo divido a aula. Eu chego e apresento os
objetivos, falo da importancia deles e discutimos
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como desenvolver a aula. Ai eu apresento um
problema, a gente discute e vamos aplicar [...] a
gente cria novas regras, improvisa material,
explora outras formas de explorar a quadra [...]
a area [...] e ai a aula vai rolando, novos
problemas véo surgindo, novos desafios séo
propostos [...] debatemos e vamos aplicar. No
final a gente reflete sobre a aula, analisa
criticamente e esbogca como vai ser a proxima
aula. Na verdade eu dividi minha em trés partes,
ndo é? Mas estou pensando nisto agora (Prof.
15).

Aqui os professores estruturam a aula a partir
de um processo de problematizacdo do contetdo
de ensino-aprendizagem, instigando os alunos a
uma participacdo ativa e propositiva no
desenvolvimento das aulas. Parece que a
preocupacao central desses professores € com a
dindmica e a fluidez das experiéncias de ensino-
aprendizagem, em detrimento do cumprimento
cartorial de atividades previamente definidas e
repassadas para os alunos, numa perspectiva de
modelo criticado e denominado por Paulo Freire

de educacédo bancéria (FREIRE, 1984).

O Professor 15, no entanto, ressaltou seu
descontentamento com a impossibilidade de
organizar seu planejamento em coeréncia com a
concepcao defendida de Educacao Fisica. Ele se
identifica com o que denominou de uma
perspectiva critica de Educacdo Fisica, cujo
objetivo é a apropriacao critico-reflexiva da cultura
corporal. A exemplo do que defende Souza Junior
(1999), o foco do ensino-aprendizagem da
Educacdo Fisica ndo é, necessariamente, o
dominio das habilidades motoras e/ou a aquisigao
das capacidades fisicas, mas a partir das praticas
corporais € preciso promover um fazer critico-
reflexivo. Sua intencdo pedagdgica é possibilitar
aos alunos a compreensao.

de que este componente curricular possibilita
sintetizar e sistematizar representacbes do
mundo no que concerne a producdo histérica e
social das dimensoes, elaboragdes e
manifestagdes da cultura humana, como, por
exemplo, o0 jogo, 0 esporte, a ginastica, a luta e a

danca (SOUZA JUNIOR, 1999, p. 160-161).
Mas isto, no entanto, ndo impede o Professor
15 de organizar as aulas de forma din&mica e

processual.

Outros dois professores orientam seus
planejamentos na perspectiva do
desenvolvimento das capacidades fisicas
(Professor 10) e da aquisicdo das habilidades
motoras (Professora 11).

Como assim? — (pergunta do entrevistador) —
Confesso que nunca me preocupei com isto.
Tenho o objetivo, planejo as atividades e
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desenvolvo a aula. No inicio do ano faco uma
avaliacdo diagnostica, discuto o que vamos
fazer ao longo do ano e no final de cada
bimestre eu repito a avaliagdo. Vamos
acompanhando o desenvolvimento do grupo
(Prof. 10).

Eu falo os objetivos e comego a aula. Tento
organizar as atividades e 0s exercicios por nivel
crescente de dificuldade [...] de complexidade
(Prof. 11).

O Professor 10 identifica-se  tedrico-
metodologicamente com a abordagem
denominada de Saude Renovada (DARIDO;
SANCHES NETO, 2005), considerando que os
objetivos orientadores e os objetos de avaliacdo
das suas aulas estéo relacionados a aquisi¢céo das
capacidades fisicas associadas a saude, bem
como a apropriagdo de conhecimentos sobre a
importancia da pratica regular e orientada de
exercicios fisicos para a prevencdo de doencas
crénico-degenerativas e a promocao da saude, na
perspectiva defendida por especialistas como
Nahas e Corbin (1992), Guedes e Guedes (1997),
entre outros.

A Professora 11, por sua vez, identifica-se com
a abordagem Desenvolvimentista (TANI et al.,
1998). Sua intencdo pedagdgica é favorecer a
aquisicdo dos movimentos basicos fundamentais
(habilidades motoras) e dos movimentos
especializados tematizados na ginastica, nos jogos
esportivos e na danca. Tem a preocupacao de
identificar o nivel de desenvolvimento dos seus
alunos para selecionar e organizar suas atividades
de ensino sob a forma de progressbes
pedagdgicas.

Em que pese as diferentes abordagens
adotadas por estes dois professores, ambos
parecem organizar deliberadamente as atividades
de ensino-aprendizagem das aulas numa logica
processual.

e Formas indefinidas de estruturacdo
das aulas de Educacéo Fisica:
Duas professoras sugerem uma ac¢do nao

N

deliberada em relagdo a estruturagdo das suas
aulas. As professoras parecem orientar o0
desenvolvimento das aulas numa perspectiva
recreativa.

Eu nunca pensei nisto! Eu chego e dou minha
aula. As vezes dou um aquecimento, as vezes
ndo. Eu discuto muito com os alunos o que
vamos fazer na aula. Eles ndo gostam de fazer
exercicios; entdo eu cansei de tentar. Eu
pergunto o que eles querem fazer e vou
conduzindo a aula. Quando vou propor algo
diferente, a maioria sai da aula. Entdo [...] Os
pequenos gostam de brincar. Ai eu dou muito
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jogo — queimado, pique, futebol [...] Os da 52 e
62 séries s6 querem jogar futebol e voleibol. As
vezes eles jogam handebol, por causa das
meninas. Mas a maioria das meninas nédo gosta
de fazer e nem aparece na aula (Prof. 2).

Eu apresento e explico os jogos |[..]
dependendo [...] tenho que dividir os times e
depois vou corrigindo, explicando, né. E isto que
vocé queria saber? (Prof. 13).

Os recortes “eu nunca pensei nisto” e “é isto
gue vocé queria saber” sugerem que essas duas
professoras, mesmo que decidam previamente
sobre seus objetivos e atividades, o fazem sem
intencionalidades sobre a organizacdo das
atividades de ensino-aprendizagem no contexto de
uma sessao ou conjunto de sessBes sobre um
determinado tema.

Em sintese, podemos dizer que, em alguma
medida, a forma de organizacdo e estruturacédo
das aulas dos Professores 1, 3,4,5,7,8,12 e 14
reflete os modelos didaticos compartimentalizados.
Caracteriza-se por uma espécie de amalgama de
alguns dos ilustrados modelos de organizacéo e de
estruturagdo das aulas de Educagdo Fisica,
misturando partes caracteristicas de alguns
modelos ou criando novos rétulos sem, no entanto,
desconfigurar a légica da fragmentacao.

Ainda neste grupo destaca-se a Professora 8
que, mesmo nao rompendo com esta logica
compartimentalizada, sugere uma  opgéo
deliberada ao organizar suas aulas em partes
integradas tematicamente, similar a Idgica
organizacional desenvolvida e defendida por
Barros (1970). Justifica sua op¢do em critica ao
modelo aprendido durante sua formacéo
profissional — a ‘Educacdo Fisica Desportiva
Generalizada'.

Bracht et al. (2005) sugerem que a légica de
planejamento das aulas de Educacdo Fisica nem
sempre esta atrelada a concepgéo defendida pelo
professor.

N&o sdo raras as vezes que 0s professores
buscam construir seu trabalho a partir de outros
horizontes que ndo o da esportivizacdo e da
aptidao fisica, mas continuam acreditando que o
momento inicial de uma aula de Educacgéo Fisica
€ 0 aguecimento, sem perceber os fundamentos
tedricos e o carater interessado da organizagdo
de uma aula como esta (p. 49).

Os Professores 6, 9, 10, 11 e 15 evidenciaram
em suas respostas uma outra logica de
organizacdo, isto €, a estruturacdo das aulas de
Educacéao Fisica de forma processual. No entanto,
nao significa dizer que seja uma opc¢ao deliberada,
na medida em que alguns demonstraram
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surpresos com a pergunta formulada pelo
entrevistador: “O que vocé quer dizer com isto?”;
“Como assim?”.

De comum, trata-se de um grupo relativamente
novo em termos de formacdo profissional e,
portanto, € possivel que seja um grupo
influenciado pelo pensamento pedagdgico critico
da Educacéo e da Educacao Fisica brasileira.

Consideragdes finais

Dois modelos de estruturacdo das aulas de
Educacdo Fisica se destacam a partir das
intencdes pedagogicas declaradas pelo grupo de
professores envolvidos nesta pesquisa: um modelo
compartimentalizado e uma perspectiva processual
- oito docentes revelaram a adocgdo deliberada ou
ndo do primeiro modelo, enquanto que cinco
docentes evidenciam a adocdo do segundo
modelo.

No entanto, o primeiro grupo de professores
revela uma espécie de amalgama das partes que
caracterizam os diferentes ‘métodos’ ginasticos e
modelos de aulas, sem demonstrar conhecimento
sobre 0s mesmos; excecdo para uma das
professoras que evidenciou organizar
deliberadamente as atividades das suas aulas
com base num modelo similar ao proposto por
Barros (1970) em critica a forma preconizada
pela denominada ‘Educacao Fisica
Generalizada’.

Apesar de muitos professores ndo terem sido
formados sob os auspicios do denominado
‘método’ francés ou de qualquer outro método
dessa tradi¢do, os argumentos descritos sobre a
organizagdo das atividades de ensino-
aprendizagem objetivam, via de regra, o0
desenvolvimento das capacidades fisicas visando
a aquisicdo de aptidao fisica. O corpo aqui é
encarado como um objeto que deve ser
disciplinado e moldado através de praticas
repetitivas, com a intengdo de cultivar o habito e o
gosto (VAZ, 1999).

A idéia de uma sessdo preparatéria ou
introdutéria que tem como finalidade o
aguecimento organico; uma sessdo
‘Propriamente Dita’ ou ‘Parte Principal’, que
compreende a execu¢do dos diferentes
movimentos basicos fundamentais tipicos da
cultura humana (locomotores, manipulativos e
estabilizadores) ou o ensino dos jogos esportivos;
e uma sessdo denominada ‘Volta a Calma/,
marca a maioria das falas dos professores, que
afrmam organizar suas aulas de forma
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compartimentada. Observa-se que este modelo
didatico desenvolveu-se a partir de uma tradicéo,
cujas marcas identificadoras permanecem até
hoje no cenario de ensino-aprendizagem da
Educacéo Fisica.

O grupo de professores que declara organizar
suas aulas de forma processual, embora se
fundamente em diferentes concepgBes de
Educacdo Fisica (RESENDE, 1994; DARIDO,
SANCHES NETO, 2005), demonstram uma
deciséo deliberada de que uma aula nédo deve ser
organizada de forma compartimentalizada. Este
grupo é constituido pelos professores mais novos
e com menor tempo de formagdo académica e
profissional. Provavelmente, este grupo deve ter
recebido influéncias das denominadas teorias
criticas da Educacéo.

Numa perspectiva pedagdgica dindmica, as
proposicbes didatico-pedagogicas ndo se prestam
a modelos que se apresentam como prontos e
definitivos. A aula deve ser encarada como um
processo complexo e dindmico, mesmo que
intencionalmente organizado visando as vivéncias
praticas e reflexivas acerca dos conhecimentos da
cultura do movimento humano, no sentido da
aquisicdo de autonomia e realizagBes criativas.
Neste caso é necessaria a superagdo da logica de
divisdo de uma aula em partes, que tende a
condicionar, em alguma instancia, a subordinacéo
rigida do docente tanto a pretensos objetivos
imediatos da aula, quanto aos objetivos das partes
gue a constitui.

A aula, encarada como processo dinamico,
relativiza o carater de terminalidade, na medida em
gque nao condiciona professor e alunos a
caminharem numa direcionalidade e objetividade
‘linear’ para a consecucdo dos denominados
objetivos imediatos (l6gica da instrumentalizacao
técnica). Os objetivos de uma aula, por sua vez,
perdem aquela dimenséo imediata. A dindmica de
uma aula, traduzida pelo processo particular de
interacdo entre as necessidades dos alunos de
emancipacao cultural, as inten¢fes educativas do
professor, os conteldos e as atividades de
ensino-aprendizagem e as inten¢fes e a¢bes dos
alunos, é que passa a determinar a dindmica do
trato e de exploracdo do conhecimento, assim
como o tempo necessario para a consecucgao dos
objetivos. O tempo é que deve ser subordinado as
experiéncias de constatacao, analise,
hipotetizacdo, experimentacdo, avaliacdo e
reflexdo critica sobre os temas problematizadores
e desencadeadores das acdes dos alunos —
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processo de agdo-reflexdo-agdo (NASCIMENTO;
RESENDE, 2004).

Ao contrario dos tradicionais modelos de
organizagdo das aulas, nesse enfoque néo se tem
condicbes de definir um ndmero de aulas
necessario para encerrar uma determinada
tematica. O processo dinamico da aula, bem como
de um conjunto de aulas sobre um determinado
tema, implica na ocorréncia de inimeros fatores
impossiveis de serem previstos e controlados
antecipadamente (ritmos diferentes de
aprendizagem,  surgimentos de  situagbes
problemas, desdobramentos da tematica,
curiosidades emergentes, etc). A mudanca de
objetivos e da tematica deve ser decidida em
decorréncia do nivel de vivéncias julgadas
satisfatorias por parte do professor em conjunto
com os alunos.

As aulas de Educacéo Fisica, numa perspectiva
de tematizacdo e problematizacdo da cultura do
movimento humano, devem ser planejadas e
organizadas de modo a possibilitar a apresentagao
e a discussdo dos seus objetivos e conteldos
visando a mobilizacéo e & preparacéo dos alunos
para o0 processo de ensino-aprendizagem.
Necessariamente, os planejamentos do curso e
das aulas devem ser a sintese de um processo
participativo (CORREIA, 1996), em que o
professor, a partir das expectativas e do nivel de
experiéncias revelado pelos alunos, decide e
organiza o0s objetivos e as atividades que
possibilitem um aumento quantitativo e qualitativo
do repertério de conhecimentos e de praticas
corporais dos alunos, bem como uma ampliagdo
da possibilidade de reflexdo critica acerca da
cultura do movimento humano e das suas
possibilidades transformadoras e criativas de
insercdo com a pratica social. Para tal, é
fundamental que as aulas, independentemente do
seu término em funcdo da consecucdo dos
objetivos propostos, devam ser finalizadas com
uma avaliacdo participativa sobre o que foi
realizado, bem como sobre o que deixou de ser
realizado, visando as  necessidades e
possibilidades de realizagGes nas préximas aulas.
Via de regra, ndo tem sentido falar em uma aula,
mas num conjunto de aulas, considerando que a
consecucado dos objetivos de ensino-aprendizagem
dificilmente sdo alcancados imediatamente; essa
consecucdo é decorrente do trabalho continuo e
integrado entre professor e alunos, na resolucéo
dos problemas e desafios inerentes ao processo
educativo.
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Por fim, é preciso levar em consideragdo que o
simples rompimento com o conjunto de indicadores
técnicos caracterizadores dos modelos tradicionais
de estruturacao das aulas ndo assegura por si s6 a
pertinéncia e a adequacdo de uma aula, assim
como a sua identificagdo com uma perspectiva
progressista e critica de Educagdo Fisica e de
Educacéo.
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