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Educacao Fisica em Rede Nacional (PROEF)

Educacgédo Fisica no Ensino Médio: um dialogo com jovens de uma escola estadual
de Minas Gerais. 2021. 170 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo Fisica Escolar)
— UNESP, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2021.

RESUMO

Esta dissertacdo tem como objeto de investigacdo minha pratica pedagodgica como
professora de Educacéo Fisica de uma escola de ensino médio da Rede Estadual
de Educacéo de Minas Gerais, ficticiamente denominada “Escola de Baixo”. A partir
dessa investigacéo, o estudo teve como objetivo central reconstruir a minha proposta
curricular para o ensino dessa disciplina, nessa escola, em dialogo com os estudantes
jovens. Desse objetivo central desdobraram-se 0s seguintes objetivos especificos:
analisar a trajetdria da organizacéao curricular da Educacéo Fisica desenvolvida pela
prépria pesquisadora; ampliar o conhecimento sobre a realidade sociocultural dos
estudantes jovens da “Escola de Baixo”; conhecer mais profundamente as demandas
e necessidades de aprendizagem, na disciplina em questéo, dos referidos estudantes
jovens; promover maior participacao deles nas decistes sobre as ag0es curriculares
do conteudo em voga, na escola em questao; elaborar uma proposta curricular para o
ensino da matéria para os trés anos do ensino médio da referida instituicdo. A
perquiricdo vale-se dos aportes das teorias criticas em Educacéo Fisica Escolar no
Brasil (BRACHT, 1992; GONZALEZ; FENSTENSRIFER, 2009), do planejamento de
ensino (RAYS, 1989), das teorias do curriculo (PEREZ GOMEZ; SACRISTAN, 2007)
e do campo de estudos sobre a juventude e a condicéo juvenil na sociedade brasileira
(DAYRELL, 2007). A andlise, de cunho qualitativo, valeu-se dos recursos
metodoldgicos da pesquisa-acdo de Thiollent (2009). A investigacdo utilizou os
seguintes instrumentos de pesquisa: a aplicacdo de um questionario a todos os alunos
do ensino médio; uma entrevista semiestruturada com um grupo de oito estudantes
jovens e o didlogo coletivo comos discentes do segundo ano do ensino médio,
realizado por meio de instrumento decoleta de dados denominado, na pesquisa, de
“Café com Papo”. A pesquisa possibilitou uma leitura reflexiva acerca da minha prética
curricular, mais especificamente, das formas precarias de organizacdo do meu
planejamento de ensino, das relagdes de submissao frente as cobrancas advindas da
gestdo escolar, dos equivocos cometidos nas formas de interacdo que estabelecia
com jovens estudantes daquela escola, das minhas estratégias de legitimacédo do
conteudo, que supervalorizaram as acdes extracurriculares em detrimento das acées
curriculares e uma leitura mais acurada acerca das minhas proprias lacunas na
formacao profissional. Além disso, buscaram-se uma melhor compreenséo sobre a
realidade sociocultural dos meus alunos jovens e o esclarecimento das conexdes
existentes entre essa realidade e o ensino da Educacao Fisica na escola.

Palavras-chave: Educacdo Fisica Escolar. Planejamento de Ensino. Curriculo.
Juventude. Ensino Médio.
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JANUARIO, Tébata Aline. Reconstrucgo curricular em Educacéo Fisica no Ensino
Médio: um didlogo com jovens de uma escola estadual de Minas Gerais. 2021.
Numero de volumes ou folhas. Dissertacdo (Mestrado em Educacao Fisica Escolar)
— UNESP, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2021.

ABSTRACT

This dissertation has as object of investigation my pedagogical practice, as a Physical
Education teacher, in a junior high school of the Minas Gerais State, called "Escola de
Baixo" (real name withheld). The study had as its main objective toreconstruct my
curricular proposal for the teaching of this subject in this school in constant discussion
with young students. From this central objective, the following specific objectives were:
to analyze the trajectory of the Physical Education curriculum organization developed
by the researcher; expand my knowledge of the socio-cultural reality of young students
at the “Escola de Baixo”; Get to know more deeply the demands and the learning needs
in this subject; to promote greaterparticipation of the students in the decision-making
process about the curricularactions of the content at the school in question; to prepare
a curricular proposal for the teaching of the subject for the three years of high school
at the institution. The inquiry draws on the contributions of critical theories in School
Physical Education in Brazil (BRACHT, 1992; GONZALEZ; FENSTENSEIFER,
2009), on teaching planning (RAYS, 1989), on curriculum theories (PEREZ GOMEZ;
SACRISTAN, 2007), and from the field of studies on youth and the youth condition in
Brazilian society (DAYRELL, 2007). The analysis is of qualitative nature and used the
methodological resources of the research-action of Thiollent (2009).The investigation
used the following research instruments: the application of a questionnaire to all high
school students, a semi-structured interview with a group of eight young students, and
the collective dialogue with the students of the second year of high school, carried out
through a data collection instrument called in the research “Café com Papo” (Coffee
and chat). The research allowed a reflective reading about my curricular practice, more
specifically, the precarious ways of organizing my teaching planning; the submission
relationships due to the demands arising from school management; the mistakes made
while interacting with the young students from that school; my strategies used for
legitimizing content, which overvalued extracurricular actions when compared to the
curricular actions; a more accurate reading of my own gaps in professional training;
and also a better understanding of the sociocultural reality of my young students and
the clarification of the existing connections between this reality and the teaching of
Physical Education at school.

Keywords: School Physical Education. Teaching Planning. Resume. Youth. High
school.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo de mestrado representa um esforco de reflexdo sobre a minha
pratica pedagogica, mais especificamente sobre as minhas a¢fes de planejamento
de ensino em Educacdo Fisica (EF) no contexto do ensino médio. Além desse
esforco de reflexdo, esta pesquisa tem um caréater de intervencgéo. A investigagéo e a
analise das minhas acdes de planejamento de ensino objetivam também reconstruir a
proposta curricular em EF, que venho desenvolvendo desde a minha insercao
profissional na referida escola.

Para isso, foram priorizadas acdes de diagndstico sobre as caracteristicas
socioculturais dos jovens da escola onde atuo, bem como da producéo de canais de
didlogo com suas demandas e necessidades de formacédo. Esse esfor¢o de dialogo
com a juventude teve como premissa a aposta na construcao curricular participativa,
na qual estudantes ndo sdo meros objetos da relacdo ensino-aprendizagem, mas
sim corresponsaveis por isso.

Esta pesquisa aposta na ideia do “inédito viavel’* como uma espécie de
inspiracdo ao desenvolvimento do estudo. Para Paulo Freire (1960), o inédito viavel
é, na realidade, uma coisa inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida. Nao
apenas mais um sonho, é algo que pode se tornar realidade. Isso porque encontra,
na vida pessoal e social, obstaculos e barreiras que precisam ser vencidos. A essas
barreiras, ele chama de situacfes-limite. Algumas pessoas percebem como um
obstaculo que ndo podem transpor ou como algo que querem transpor. Outras
enxergam como algo que sabem que existe e que pode ser rompido e, entdo, se
empenham na sua superacao.

A ideia do “inédito viavel” como inspiracao se explica porque nunca havia
pensado e feito acbes de construcdo curricular e de planejamento de ensino que
envolvesse uma profunda reflexdo da minha pratica pedagogica, nem o dialogo mais
efetivo com os estudantes jovens da minha escola. Viavel, por acreditar que é

possivel e necessario construir agbes de ensino em que o dialogo com os jovens

O conceito do “inédito viavel” foi abordado por Paulo Freire nos livros Pedagogia do oprimido e
Pedagogia da esperanca, com espaco de 20 anos entre as duas publicagées. Uma na década de 1960,
no exilio, e a outra ja de retorno ao Brasil, na década de 1980.
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estudantes seja uma premissa fundamental. Como bem lembra Paulo Freire (1987),
o diadlogo é o ponto central da atividade de ensinar, na qual professor e aluno séao
seres atuantes, igualmente importantes nesse processo. E por meio da dialogicidade
gue ocorre a conscientizagao dos educandos. Trata-se da forma pela qual o professor
demonstra respeito pelo saber que o educando traz a escola, e sem o qual ndo se
pode ensinar.

A ideia do “inédito viavel” estabelece relagdo também com as situacoes-limite
das quais participei durante a minha trajetéria como docente na escola da Rede
Estadual de Educacdo de Minas Gerais, onde atuo hoje, especialmente aquelas
mais diretamente ligadas as dificuldades de convencimento dos estudantes sobre a
necessidade e a relevancia da implementacdo de um projeto de ensino que fosse
marcado pela sistematizacdo da pratica pedagogica e por intencionalidade educativa
clara, tanto para mim quanto para os estudantes. Nesse nucleo interacional (relacao
professor-aluno), eu vivia situacdes diversas de enfrentamento e tensionamento com
estudantes, situacdes essas geradoras de frustracdo profissional e de sofrimento
psicolégico. A minha insercdo profissional no ensino médio foi sempre mais
desafiadora, comparativamente a experiéncias profissionais vividas em outras etapas
da educacdo basica. Instituir nova cultura de Educacdo Fisica nesse contexto
constituia, portanto, o meu “inédito viavel”.

Iniciei minha trajet6ria docente como professora contratada, em 2011, nacidade
de Conselheiro Lafaiete (MG). Era recém-formada pela Universidade Federal de
Vicosa (graduei-me em julho do ano anterior) e ainda muito inexperiente com o
trabalho na escola. Comecei a docéncia ministrando aulas para o ensino fundamental
| (com criancas de 6 a 9 anos), em uma escola municipal e, somente apds quatro
anos, fui nomeada em carater efetivo na rede municipal de educag¢do. Apds um
semestre como professora efetiva, fui nomeada para o 2° cargo, desta vez, na Rede
Estadual de Educacdo de Minas Gerais, por meio de concurso publico.

Apesar de, a época, ter sido bem classificada no concurso da Rede Estadual
de Educacdo de Minas Gerais, as alternativas de locais com cargos vagos para
nomeacao com um maior numero de aulas eram escassas, restando apenas escolas
com caracteristicas pouco atraentes: o tipo de gestdo escolar (autoritaria e intransi-
gente quanto as tratativas com o corpo docente); noticias de escolas que abrigavam
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estudantes tidos como violentos e indisciplinados; além de limitacdes estruturais ao
ensino da EF (auséncia de quadra poliesportiva coberta, escassez de material didati-
co proprio ao ensino de EF). Recordo-me ainda que, em uma dessas escolas, havia
noticias de sérios conflitos entre a diretora e os estudantes.

Como resultado desse permanente tensionamento, a escola tinha sido alvo
de vandalismo, como a picha¢do dos muros. Tal fato foi veiculado no noticiario da
midia local, gerando em mim bastante medo e desconforto. Em certa medida, aderi,
de forma pouco critica, a esse conjunto de representacdes sobre a juventude pobre
e, em geral, negra. Como lembra Dayrell (2007), na sociedade predomina uma re-
presentacdo negativa e preconceituosa em relacdo aos jovens, reflexo da represen-
tacdo corrente sobre a idade e os atores juvenis na sociedade. E muito comum, nas
escolas, a visao da juventude tomada como um “vir a ser” projetada para o futuro, ou
o jovem identificado com um hedonismo individualista ou mesmo com o consumismo.

Quando se trata de jovens pobres, ainda mais se forem negros, ha vinculacao
a ideia do risco e da violéncia, tornando-os uma “classe perigosa”. Diante dessas
representacdes e desses estigmas, 0 jovem tende a ser visto na perspectiva da falta,
da incompletude, da irresponsabilidade, da desconfianc¢a, o que torna ainda mais dificil
para a escola perceber quem ele € de fato, o que pensa e € capaz de fazer. Nao deixo
de reconhecer que meu medo advinha, em parte, da naturalizacdo desses estigmas.

Em funcédo dos critérios de alocacdo de docentes concursados, estabelecidos
pela Rede Estadual de Educacéo de Minas Gerais, foi justamente para essa escola
gue fui designada. Ao adentrar nessa instituicdo escolar, enfrentei as agruras de uma
insercao profissional marcada pelo trabalho solitario, uma vez que eu era a Unica
professora de Educacdo Fisica da escola. Nao havia nesse educandario outro
professor de EF com quem pudesse estabelecer interlocucdo ao processo de
construcédo curricular da disciplina.

Nesse contexto, colocava-se como desafio a defesa solitaria de certos
principios pedagogicos cultivados na graduacao, em especial aquela que eu entendia
ser papel da EF a transmissdo/mediacao de um conhecimento especifico, como direito
a ser garantido aos estudantes. Tinha, portanto, no¢do da responsabilidade ética e
politica desse desafiado. Ademais teria de sozinha defendertal principio, diante do
crivo avaliativo da comunidade escolar: de meus pares, da gestdo, dos pais e dos
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alunos. Tal responsabilidade era geradora de angustias, dilemas, medos, mas
também de sentimento de prazer proveniente da descobertada profisséo.?

Além desse trabalho solitario, tive de lidar com um contexto de ensino da EF
marcado por um vazio didatico. Quando cheguei a escola, ndo havia nenhum tipo de
registro curricular sobre o passado do ensino da EF. Tampouco proposta curricular,
registros de producdes didaticas ou rotinas sobre a cultura de aulas de EF de forma
documentada. A unica referéncia eram os relatos dos alunos sobre as aulas de EF
anteriores a minha chegada. Essas ocorriam de forma pouco sistematizada, muitas
vezes confundidas como momento livre e/ou marcado pela logica de uma
esportivizagao restrita (o ensino de futebol).

Olhando de forma retrospectiva, posso dizer que encontrava um ambiente de
ensino pouco acolhedor para uma professora ainda iniciante no exercicio da docéncia
(a época tinha apenas trés anos de experiéncia profissional), como também iniciante
na docéncia no contexto do ensino médio (nunca havia trabalhado nessa etapa da
educacdo basica). A sensacao era como de comecar da estaca zero, em que se
sobrepunham a inexisténcia de praticas colegiadas de apoio e partilha de trabalho
pedagogico e a existéncia de uma cultura de EF marcada pela “ndo aula”. A minha
condicdo de professora iniciante foi totalmente desconsiderada pela comunidade
escolar. Fui tratada como uma professora experiente, com todas as atribuicdes,
responsabilidades e cobrancas dos docentes com carreira profissional consolidada.
Experimentei, assim, o que a literatura sobre a iniciagdo a docéncia tem denominado
de “choque de realidade” (HUBERMAN, 1992) e “choque de transicado” (VEENMAN,
1984).

Tais termos sado empregados para referir a situacdo que muitos professores
vivem nos primeiros anos de docéncia e que corresponde ao impacto sofrido da ex-
periéncia de contato inicial com o0 meio socioprofissional e de ruptura da imagem ideal
de ensino. Seria o0 colapso das ideias missionéarias forjadas durante a formacéo
dos professores, em virtude da dura realidade de ter de lidar com desafios oriundos

da vida quotidiana na sala de aula, da relagdo com os pais, com 0s pares, com a

2 Como enfatiza Hubermann (1992), a descoberta da profissdo traduz o entusiasmo inicial, a
experimentacdo, a exaltagdo por estar finalmente em situagdo de responsabilidade (ter sua sala de
aula, os seus alunos, o seu programa de ensino), por se sentir colega num determinado corpo
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diversidade dos alunos e suas dificuldades de aprendizagem e com a falta de recursos
e apoio da comunidade escolar.

Nesse contexto, pude experimentar os desafios de uma dupla vulnerabilidade
profissional (GARIGLIO; REIS, 2017). Isso porque ser uma professora de uma
disciplina com déficit de legitimidade académico-pedagdgica cria condi¢cdes
particulares de insercao profissional. Assim, sobrepunham-se as tensfes e aos
desafios provenientes da minha condi¢cado de professora iniciante os enfrentamentos
advindos de situagBes especificas de desrespeito profissional e de lutas por
reconhecimento da minha legitimidade como docente e da Educacgdo Fisica como
disciplina escolar.

Nesse cenario, parte significativa dos desafios que enfrentei tinha como
epicentro as dificuldades de interacdo com o0s jovens. Ao iniciar a minha pratica
pedagdgica na escola onde era ministrado o ensino médio, o desafio central foi o
desenvolvimento de acdes de ensino e aprendizagem que dialogassem com as
caracteristicas socioculturais dos estudantes, bem como com seus desejos e
expectativas de aprendizagem. A instigacdo inicial era construir uma pratica
pedagogica que atendesse as minhas expectativas como docente e as demandas e
necessidades formativas de estudantes jovens de 14 a 19 anos. Muitos desses
estudantes com trajetdria escolar marcada pelo alto indice de repeténcia. A maioria,
acima dos 18 anos de idade, frequentava a escola sem nenhuma motivacdo e
interesse pelo conhecimento escolar, como também resistente a maneira de ensinar
da escola. Percebia que o desinteresse dos alunos pelo conhecimento alcancava
todas as disciplinas escolares.

Nesse contexto, a Educacéo Fisica era fortemente impactada. Havia enorme
resisténcia dos estudantes a qualquer tipo de tratamento mais sistematizado do
conhecimento, ja que a EF era vista por esses alunos (ou por boa parte deles) como
tempo e lugar de “descanso” e “relaxamento”. Nesse cenario, parte significativa das
minhas iniciativas de sistematizacéo do ensino era rechacada ou pouco reconhecida
por eles.

Além disso, na EF eu tinha de lidar com a cultura do abandono das aulas
pelos alunos, fato que me causava profundo desalento. Tal desisténcia limitava ou

constrangia o desenvolvimento de minhas ac¢des didaticas, pois, com poucos alunos
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participando das aulas, havia a producdo de ambiente que criava uma sensacao
subjetiva de desmotivacdo, o que levava ao abandono daqueles poucos que ainda
assistiam as aulas. Além disso, o numero reduzido de alunos poderia alimentar falsa
percepcao de quem observava externamente (gestores, professores, outros alunos)
de que as aulas eram monétonas e desestimulantes.

Talvez isso tenha sido uma das maiores dificuldades que enfrentei ao trabalhar
no ensino médio. Hoje tenho mais clareza da complexidade do fenébmeno do
abandono do discente no que concerne as aulas de Educacdo Fisica. Afora um
histérico de um vazio didatico na EF, nessa escola, que ndo possibilitou aos
estudantes a construcéo de sentidos no que concerne ao ensino dos contetdos dessa
disciplina, entendo que as razdes que promoveram esse abandono do aluno tém
relacdo também com a seguinte compreensao da Educacéo Fisica. Tal disciplinando
era vista como uma que compunha o curriculo da educacédo basica, mas sim como
uma pratica sem intencionalidade pedagogica ou como mera fruicdo corporal;
questdes subjetivas, como o desconforto em relagdo a exposicao corporal; a recusa
a ser submetida a logica de comparacdo e classificacdo advindas do modelo do
esporte de alto rendimento e transpostas de forma reflexa para aulas de EF e, por
vezes, a fidelidade a amizades com colegas que se recusam a participar das aulas
(NETO et al., 2010).

Experimentava aqui parte dos desafios pedagdgicos prioritarios a ser
enfrentados pelos docentes em EF nas escolas. Esses fatos retratam uma tradi¢éo
em relacdo a Educacdo Fisica escolar como um espaco vazio de conteudo, que

pode ser preenchido com atividades que levem os alunos a se “mexerem”, sem
importar quais conhecimentos cabe tratar. Eu enfrentava dificuldades para construir
sentido para a EF em consonancia com a funcao social da escola; lutava para edificar
uma organizacao curricular propria a singularidade dos contetdos da EF; refletia
sobre como lidar com o ensino de novos conteldos de acordo com o0 que se espera
de uma disciplina escolar, bem como trabalhar com a complexidade deconhecimento
pelo qual era responsavel (GONZALEZ; FERSTENSEIFER, 2010).

A percepcao dos estudantes de que a aula de EF era um tempo da vida escolar
para “fazer o que quisessem”, inclusive para “ndo fazerem nada”, produziu um
imaginario distorcido sobre o papel desse componente curricular inteiro na cultura

SCAPES o
UFRN UF G

ufgem ==

Universidade de Brasilia

unesp®




19

escolar. A EF se confundia como espaco/tempo de lazer.

Com essa percepcao incorporada e naturalizada, a disciplina em questao era
para eles um momento de relaxamento e descanso no que diz respeito as cobrancas
por rendimento nas demais disciplinas escolares e assumia func¢des claramente de
uma atividade de lazer compensatéria.® O espaco/tempo da EF néo era tido como
um momento de aula. Isso porque uma aula pressupde uma intervencéao intencional
por parte do professor para possibilitar o acesso a aprendizagem de um conteudo
especifico e/ou desenvolver uma capacidade particular, considerado responsabilidade
da escola, e na qual se empenha em envolver a totalidade dos alunos que pertencem
de direito ao grupo administrativamente definido como turma. Esta por sua vez, se
articula com uma sequéncia de aulas dentro de um projeto, o que exige procedimentos
didatico-pedagodgicos especificos e se desenvolve num tempo especifico
(GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2006). Fato que os eximia de ter de investir um
minimo de esforco ao processo de aprendizagem de contetdos dessa disciplina.

Enfim, essas e outras situacfes, gradualmente, fizeram-me perceber que tira-
los da sua “zona de conforto”, desfazer rotinas enraizadas por anos e naturalizadas
por eles, demandaria, além de acfes mais sistematizadas, uma paciéncia histérica
gue, a época, eu pensava nao possuir.

Nessa esteira de enfrentamentos com os estudantes, tive o pouco material
didatico existente lancado pelos estudantes para fora da escola, como uma forma de
boicote as minhas inciativas didaticas.* Sem contar as inmeras vezes em que 0
material didatico era premeditadamente “perdido”, em uma nitida intencdo de
encerrar, rapida e abruptamente, o ensino de contetdos diversos ao futebol. Tais fatos
acabavam por inibir fortemente a minha atuacéo, porque eu me viaem meio a relagdes
de poder que esvaziavam a minha autoridade docente e que desarticulavam qualquer

pratica pedagdgica que fosse diferente do que os estudantes desejavam e entendiam

3 Segundo Marcellino (2004), o lazer tem quatro funges de ordem funcionalista; a romantica, a
moralista, a compensatéria e a utilitarista. A visdo romantica se refere aos valores da sociedade
tradicional; na abordagem moralista, o lazer assume fungdes em que se torna possivel ocupar o tempo
ocioso, — tirar as crian¢as da rua; a abordagem compensatéria esta relacionada a compensacao da
insatisfacdo e alienacdo provocada pelo trabalho; e, na abordagem utilitarista, o lazer se reduz a
recuperacao das forcas de trabalho, apenas ao descanso.

4 O material didatico era arremessado, geralmente, para um terreno baldio, vizinho & escola; local onde
existia um matagal de dificil acesso, o que tornava a recuperacdo desse material algo que exigia
coragem e tempo por parte dos alunos, como também por minha parte.

GSCAPES _ "
UgRN UF7G  s&hemem "_:OUFG 'jﬁs

upem Dl Auem €@

Universidade de Brasilia ol

unesp®




20

ser uma “aula” de Educacéao Fisica.

Esses conflitos com os estudantes ganhavam tons dramaticos porque eu 0s
vivia em meio a um contexto de isolamento pedagdgico, de quase inexisténcia de
espacos de dialogo com a coordenacdo pedagdgica e a gestdo da escola. Em meio
a essa realidade, precisei administrar diversos episodios de assédio moral e, em todos
eles, tinha de resolver os conflitos com os estudantes, que surgiam durante as aulas,
de forma solitaria. Das inUmeras vezes que busquei apoio da gestdo, quase sempre
obtive as mesmas respostas: “Estou ocupada agora” e “a disciplina é responsabilidade
do professor’. Tal negagdo de ajuda alimentava a sensagdo de incompeténcia
profissional, bem como de esvaziamento da minha autoridade docente. Percebia essa
situacdo como injusta em relacdo a minha condicéo docente: a direcdo dava grande
poder e liberdade aos alunos para reivindicar seus direitos, ao passo que as minhas
demandas de apoio institucional e pedagdgico ficavam em segundo plano.

Olhando retrospectivamente, hoje percebo com mais clareza que néo tinha, a
época, formacéo e repertorio reflexivo necessério para compreender aspectos cons-
titutivos da condicéo juvenil. Esse meu limite de andlise era, muitas vezes, reforcado
pela cultura escolar. Assim, ndo conseguia enxergar tal contexto para além de uma
autovitimizacdo ou da estigmatizacdo dos jovens como sujeitos indisciplinados, de-
sinteressados e/ou violentos. Em um modelo ideal, muito préximo aquele que regia o
mundo do trabalho e o trabalhador, esperava que o aluno fosse disciplinado, obedi-
ente, pontual, e se envolvesse com os estudos com eficiéncia e eficacia.

Ao mesmo tempo, ndo considerava os alunos na sua dimenséao de jovens numa
tendéncia em representar ambos os conceitos como se fossem de alguma forma
equivalentes. Nessa 6tica homogeneizante, a diversidade sociocultural dos jovens era
reduzida a diferencas apreendidas no enfoque da cognicdo (inteligente ou com
dificuldades de aprendizagem; esforcado ou preguicoso etc.) ou no do compor-
tamento do aluno (bom ou mal, obediente ou rebelde etc.) (DAYRELL, 2007).

Nesse contexto, desamparada pela gestao, senti que ocupava apenas a funcao
de um agente disciplinador, controlando os alunos para que ficassem todos
“confinados” no espaco da quadra, sem acesso a outros ambientes da escola. Como
se ndo bastasse, tentava encaminhar alunos de outras turmas que permaneciam,

advindos das aulas de outras disciplinas e que perturbavam o andamento das minhas
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aulas. Esses conflitos aconteciam em praticamente todas as trocas de horario,
demandando muito tempo na organizacdo do espaco onde ocorriam as minhas aulas
e de producédo das condi¢des necessarias ao inicio da aula que havia programado.
Tudo isso gerava um conjunto de demandas extras ao meu trabalho curricular,
provocando, além de desgaste e estresse fisico e emocional, obstaculos a
concretizacdo do meu planejamento de ensino.

Com isso, 0s aspectos de ensinar e aprender os conteudos ficavam em ualtimo
plano, visto que parte significativa da minha energia e atengao era canalizada para
manter um minimo de organizacdo e disciplina dos estudantes. Ainda assim, apos
inmeras tentativas de negociacdo, quando aceitavam participar das aulas — mesmo
nao sendo da forma como eles desejavam —, sobrava muito pouco tempo (em geral,
algo em torno de 10 minutos) para a materializacdo dos planos de aula conforme eu
havia planejado.

Além da dificuldade de gerenciar a presenca dos estudantes nos espacgos
dasaulas de EF, “perdia-se” > muito tempo na negociacdo de acordos com o0s
estudantes para fins de definicdo do contetdo a ser tratado, como também do tempo
destinadoa cada contetdo. Em muitos momentos, vencida pelo cansaco, sentia uma
sensacao terrivel de impoténcia, sobretudo quando comparava com o trabalho que
desenvolvia na escola da rede municipal, com os alunos da faixa etaria de 6 a 9 anos.
As criancas dessa escola, ao contrario, demonstravam pouca resisténcia a minha
acao didatica e grande motivacdo e interesse pelas aulas de Educacdo Fisica.
Diferentemente do que apontam Gonzalez et al. (2013), os estragos causados pela
invisibilidade do conhecimento disciplinar da EF & eram mais evidentes na resisténcia
dos alunos do Ensino Médio da minha escola a aprendizagem dos contetdos

especificos da disciplina, do que na postura manifestada pela coordenacéo

5 As aspas indicam que esse tempo de negociacdo, na verdade, ndo era um tempo perdido, mas uma
necessidade ou mesmo um principio pedagdgico a ser buscada de forma intencional e esclarecida.
Segundo Freire (1980), o didlogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para
designéa-lo. Se, ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o transformam, o didlogo
impde-se como o caminho pelo qual os homens encontram seu significado enquanto homens; o dialogo
€, pois, uma necessidade existencial.

6 A categoria invisibilidade do conhecimento disciplinar vincula-se a ideia de que, majoritariamente, o
conjunto dos agentes da comunidade escolar, de forma particular os gestores escolares, ndo tem
elementos para reconhecer 0 que se ensina ou se deve ensinar nas aulas de Educacdo Fisica
(GONZALEZ et al., 2013).
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pedagdgica e pela gestao escolar.
Nesse quadro, meu principal desafio era desconstruir uma cultura de ensino de
EF que se resumia na mera reprodugcdo mecéanica dos movimentos corporais,bem
como tentar inserir novas préaticas corporais, que certamente os estudantes nunca
tinham vivenciado. Ao mesmo tempo, enfrentava o desafio de desenvolver praticas
pedagogicas que levassem em consideracdo as caracteristicas socioculturais da
juventude que frequentava a escola onde eu atuava como docente. Digo isso porque,
muitas vezes, minhas iniciativas didaticas eram tomadas pelos estudantes como
praticas pedagdgicas “infantis” ou infantilizadoras da sua condigao geracional.
Somava-se a esse desafio outro ndo menos complexo: esforco em motivar as
alunas a participacéo, ja que, no geral, eram menos interessadas e motivadas a
envolver-se nas aulas. A questéo do género era um marcador sociocultural poderoso
de exclusdo e abandono das aulas de Educacéo Fisica. As estudantes, na maioria
das vezes, sentiam-se muito inibidas em se inserir nas aulas, dada a supremacia fisica
e motora dos meninos, sobretudo quando o contetdo a ser tratado eram 0s esportes
coletivo e de contato. Percebia que, nas minhas aulas de EF, se manifestavam
comportamentos de meninos e meninas caudatérios do processo de inclusdo dos
esportes na EF escolar no Brasil. Como assinalam Sousa e Altmann (1999, p. 57):
A introducao do esporte moderno como contelddo da educacéo fisica escolar
no Brasil, principalmente a partir dos anos 1930, a mulher manteve-se
perdedora porque era um corpo fragil diante do homem. Todavia, era por
‘natureza’ a vencedora nas dangas e nas artes. O corpo da mulher estava,
pois, dotado de docilidade e sentimento, qualidades negadas ao homem pela
‘natureza’. Aos homens era permitido jogar futebol, basquete e judd, esportes
gue exigiam maior esforgo, confronto corpo a corpo e movimentos violentos;
as mulheres, a suavidade de movimentos e a distancia de outros corpos,
garantidas pela ginéstica ritmica e pelo voleibol. O homem que praticasse
esses esportes correria o risco de ser visto pela sociedade como efeminado.
O futebol, esporte violento, tornaria 0 homem viril e, se fosse praticado pela

mulher, poderia masculiniza-la,além da possibilidade de Ihe provocar lesdes,
especialmente nos 6rgaos reprodutores.

Todavia, tais processos de exclusao (ou autoexclusdo) das meninas das aulas
tinham relacdo néo apenas por questdes de género, uma vez que nessa exclusao se
sobrepunha o fato de elas serem mulheres e a designacdo coletiva de serem

consideradas mais fracas e menos habilidosas que seus colegas ou mesmo que

outras colegas. Como comentam Sousa e Altmann (1999), meninas ndo sao as unicas
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excluidas, visto que os meninos mais novos e os considerados fracos oumaus
jogadores frequentam bancos de reserva durante aulas e recreios, e em quadra
recebem a bola com menor frequéncia até mesmo do que algumas meninas.

Diariamente, explicava as razdes do porqué nao “rolar a bola” e/ou o porqué de
nao restringir o ensino da Educacéo Fisica ao tratamento de apenas um conteldo: o
“querido” futebol. Nesta luta por reconhecimento pedagogico da EF, tentava construir
discursos e praticas que esclarecessem e persuadissem o0s estudantes sobre a
riqueza e a pluralidade de saberes que a Educacéo Fisica poderia tratar na escola,
€ 0 quao rico 0 acesso a esse patrimbnio cultural poderiaser em sua formacéo
cultural.” Em muitos momentos, esses meus discursos e praticas ndo faziam nenhum
sentido para eles, pois infelizmente eram caudatariosde experiéncias pregressas
com o ensino da disciplina (marcada, muitas vezes, por um vazio didatico) que
reforcaram o grau de invisibilidade do conhecimento escolar possivel em EF.

Neste quadro, experimentava o dilema retratado por Paulo Freire (1997) no
texto “Professora sim, tia ndo”. Para o autor, quando as relacdes que se estabelecem
com os alunos se reduzem a relacdes de afeto, e de forma permissiva aos desejos
dos discentes, priorizando essencialmente a manutencédo de uma relacao cordial com
os alunos, deixa-se a margem a permanente busca por uma educa¢ao por um ensino
critico, emancipatério e transformador. Esse muitas vezes ocorre em um cenario de
confronto, mediante a problematizacao de situacoes divergentes, sendo tal funcéo por
esséncia sua responsabilidade profissional principal. O dilema instalado aqui era:
abandonar o ensino sistematizado da EF e manter boa relacdo com os estudantes ou
continuar a investir no enriguecimento da formacao cultural deles e enfrentar o
desgaste fisico e emocional proveniente do embate com o0s jovens?

Como estratégia de tentar promover maior envolvimento dos alunos com a EF
e conquistar reconhecimento do meu trabalho como professora — ja que necessitava
de mostrar “resultados” também a gestdo escolar —, vali-me do incremento de
atividades extracurriculares. Com tal estratégia, objetivava produzir uma espécie de

vitrine & minha acéo pedagodgica em EF na escola. Destaco, aqui, a iniciativa de inserir

7 Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), o conhecimento disciplinar da EF seria
composto de seis unidades tematicas: Brincadeiras e Jogos, Esportes, Dancas, Lutas, Ginasticas e

Esportes de Aveniufae E g
UFRN UFmG

unesp® .
ufgem -‘

Universidade de Brasilia




24

a escola nas Olimpiadas Escolares Municipais.2 Com essa participacdo, poderia
promover uma forma diferente de aproximac&o dos alunos as praticas corporais, via
competicOes previstas nesse evento. Assim, tinha como horizonte final modificar a
realidade da minha pratica curricular, diluir o grau de invisibilidade do conhecimento
escolar disciplinar de EF e produzir maior simpatia dos alunos para comigo.

N&o queria, com essa estratégia, produzir o reconhecimento da pratica
curricular da EF como que ligado exclusivamente as ac0es extracurriculares. Corria o
risco de ser enquadrada no esteredtipo da “boa” professora de Educacgédo Fisica. Que
esta sempre a frente da organizacdo de eventos e disponivel para demandas da
escola, independentemente do que propunha nas minhas aulas. Um reconhecimento
docente, portanto, mais diretamente ligado a fatores extraclasse do que a
aprendizagem especifica sobre os saberes da EF (GONZALEZ; FRAGA, 2012).

Tal iniciativa era motivada também pela intencdo de tentar desconstruir o
estigma de jovens da “Espanha”,® incorporado pelos proprios estudantes e
reproduzido acriticamente pela escola e pela sociedade local, a ver: jovens que, por
serem na sua maioria pobres e negros, ndo tinham projetos e sonhos, e cujo destino
final e inevitavel seria o envolvimento com trafico de drogas e com a criminalidade
em geral. Sensibilizada por esse contexto carregado de estereétipos e falsas
representacgdes, eu entendia que incrementar o trabalho com equipes esportivas na
escola seria uma forma de tentar resgatar, em relagdo aos alunos, outra sensibilidade,
valores mais gregarios e novos sentidos de fruicdo do tempo livre.

Hoje percebo mais claramente 0s riscos que corri ao investir tanta energia e
tempo nessas atividades extracurriculares. Contudo, diante do quadro de
enfrentamento que vivia & época, entendia que valia a pena enfrentar tal dificuldade.
O risco iminente era de deslegitimacéo das minhas praticas curriculares e dos saberes
especificos da Educacgédo Fisica que ndo aqueles ligados diretamente ao universo

esportivo. Ao olhar retrospectivamente para essa minha escolha, entendo que

8 As Olimpiadas Escolares Municipais sdo eventos esportivos escolares anuais gue ocorrem entreas
escolas do municipio de Conselheiro Lafaiete (MG), abrangendo varias modalidades esportivas, nas
categorias masculina e feminina. Na Ultima etapa, os/as campe®fes/as de cada modalidade classificam-
se para a etapa subsequente e representam o municipio.

° Na oralidade regional, o pronome ‘eles’ comumente se abrevia na forma ‘es’; enquanto o verbo
‘apanhar’, no sentido de pegar, tomar, roubar, é conjugado sem variagdo de numero ‘panha’. Dai o jogo
semantico criado com “Espanha” para definir o bairro como localidade onde, diante do menor descuido,

“eles apanha@&j%ﬁ gertences.
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cologuei em segundo plano o investimento intelectual na organizacao curricular da EF
e no incremento de acbes didaticas voltadas ao ensino de novos conteddos
especificos dessa disciplina. Mais do que isso, hoje tenho clareza de que coloquei
em xeque a minha autonomia pedagdgica. Digo isso porque, em certa medida, deixei
que os caddigos/sentidos da instituicdo esportiva tomassem lugar central em parte
significativa do meu fazer pedagdgico: principio do rendimento atlético-esportivo,
competicdo comparacao de rendimentos e recordes, regulamentacao rigida, sucesso
esportivo e sindnimo de vitdria, racionalizacdo de meios e técnicas (BRACHT, 1992).

Infelizmente, na ocasido, ndo via a minha autonomia pedagdgica ferida ou
melindrada. Ao contrario, sentia que estava fazendo algo de efetivo e que meu esforco
apresentava resultados palpaveis. Mais do que isso, angariava ganhos simbalicos até
entdo ndo obtidos, quando apostei na diluicdo das fronteiras em ser professora e
treinadora. Segundo Bracht (1992), muitos professores ndo operam com muita
clareza a diferenciacdo dos papéis de treinador e professor; em parte, porque a propria
Educacéo Fisica, ndo tendo autonomia ou identidade pedagdgica perante a instituicdo
esportiva, ndo fornece um referencial, um conjunto fundamentado e institucionalizado
de expectativas de comportamento. Essa falta de referéncia € fator de perpetuacéo
da indiferenciacao desses papéis.

E foi por apostar nessas iniciativas que conquistei certo reconhecimento
pedagdgico necessario para conseguir atuar com mais dignidade, auferindo, com isso,
mais respeito profissional e legitimidade por parte dos alunos e dos demais atores da
comunidade escolar. A gestdo escolar passou a ter um olhar mais atento aos meus
anseios, as minhas reivindicacbes e a0 meu posicionamento. Coincidéncia ou néo,
assumi outras funcdes relevantes no ambito administrativo da instituicdo, como de
membro titular do Colegiado Escolar e membro da Comissdo de Avaliacdo de
Desempenho, fortalecendo a figura do docente de Educacdo Fisica na escola e
promovendo um estreitamento do diadlogo entre gestdo e professora. Tal fato revela
mais continuidades do que descontinuidades entre os codigos/sentidos da instituicao
esportiva e dos da escola de ensino médio. Em especial, o valor supremo da légica
meritocratica.

Em todo o processo narrado, o fato de ser professora efetiva me garantiu

estabilidade e continuidade do trabalho nos anos seguintes. Mesmo a duras penas e
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em um processo lento e persistente de luta por reconhecimento da minha condigcéo
como docente e da EF como componente curricular, fui galgando conquistas parciais.
Em especial, tive a oportunidade de organizar melhor minha intervencao didatica
na EF curricular: introduzi o ensino de saberes de ordem conceitual, modifiquei e
desenvolvi procedimentos de avaliacdo; inseri a EF no calendario de provas
juntamente as demais disciplinas e solicitei a gestdo escolar melhores condicbes
materiais de trabalho (reforma da quadra, diversificacdo de material didatico).

N&o obstante reconhecer os avancgos na minha pratica curricular nos ultimos
anos, ainda enfrento dificuldades em conectar os saberes especificos da EF com os
interesses, as demandas e as necessidades dos jovens estudantes com os quais
estabeleco relacdo pedagdgica. De acordo com Sacristan e Gomez (2007), a
intervencao didatica deve partir dos significados que fluem na sala de aula, dos
significados que alunos/as trazem para as suas trocas académicas desde suas
experiéncias cotidianas, anteriores e paralelas a escola, e também dos significados
gerados em suas experiéncias na instituicao escolar.

Nessa perspectiva, entendo ser necessario que eu invista na problematizacao
da condicao juvenil'® dos estudantes com os quais tenho responsabilidades politicas,
éticas e pedagogicas. Mais especificamente, sobre as experiéncias sociais
vivenciadas nos mais diferentes tempos e espac¢os que constituem uma determinada
condic¢édo juvenil e que influenciam a sua experiéncia escolar e os sentidos atribuidos
a ela(DAYRELL, 2007). Trata-se, portanto, de investir na compreensao de suas
praticas esimbolos como a manifestacdo de um modo de ser jovem, expressao das
mutacdes ocorridas no processo de socializagéo, que coloca em questao o sistema
educativo,a escola na qual atuo e o ensino da EF que nela desenvolvo.

Tal necessidade de investimento académico nesta dissertacdo estabelece
relacdo com um conjunto de dificuldades e dilemas com os quais me deparo no
processo de construcdo de uma proposta curricular em EF para a escola de Ensino

Médio em questdo. E ai surgem estas indagacdes: que saberes deveriam ser

10 Refere-se ao modo como uma sociedade constitui e atribui significado a esse momento do ciclo da
vida, no contexto de uma dimens&o histdrico-geracional, mas também a sua situagéo, ou seja, 0 modo
como tal condigéo é vivida com base nos diversos recortes referidos as diferencas sociais — classe,
género, etnia etc. (DAYRELL, 2007).
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priorizados? Por quanto tempo cada conteudo poderia ser abordado? Seria viavel
cada turma ter um curriculo especifico? Ou seria necessario trabalhar com um
curriculo que tivesse uma matriz Gnica, de forma a garantir a todos o direito de acesso
a pluralidade de contetdos especificos da disciplina? Como incluir em uma proposta
curricular em Educacéo Fisica os principios da justica social e da equidade, lan¢cando
mao do reconhecimento da diversidade sociocultural dos alunos jovens? Como
construir uma proposta curricular em EF que valorize a condicdo juvenil? De que
maneira envolver os jovens nessa construcdo curricular? De que modo intercambiar
0 tempo e 0 espacgo de socializacao de jovens fora da escola e o tempo e 0 espago
de ensinare aprender em EF na escola?

Levando em consideracdo essas questdes, os limites e os desafios como ponto
de partida, esta dissertacdo tem como objeto de investigacdo a minha pratica
curricular em Educagéo Fisica, numa escola do ensino médio da Rede Estadual de
Educacdo de Minas Gerais. Além desta andlise, a pesquisa se debruca sobre os
processos de reconstrucao da minha proposta de planejamento de ensino, valendo-
me do esforco de compreensdo das caracteristicas socioculturais de estudantes
jovens da referida escola, bem como de suas demandas e necessidades de

aprendizagem em EF e para além dela.

1.1 Objetivo geral

Reconstruir minha proposta curricular para o ensino da Educacéo Fisica numa
escola de Ensino Médio da Rede Estadual de Educacéao de Minas Gerais em dialogo

com os estudantes jovens.
1.2 Objetivos especificos

a) Analisar a trajetdria da organizagdo curricular da disciplina Educacgéo
Fisica,desenvolvida pela prépria pesquisadora.

b) Ampliar o conhecimento da pesquisadora sobre a realidade sociocultural
dosestudantes jovens da “Escola de Baixo”.

c) Conhecer mais profundamente as demandas e as necessidades de

aprendi-zagem em EF dos referidos estudantes jovens.
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d) Promover maior participacdo dos estudantes jovens nas decisdes sobre
asacoes curriculares em EF na “Escola de Baixo”.
e) Elaborar uma proposta curricular para ensino da EF voltada aos trés anos

doensino médio da “Escola de Baixo”.

1.3 Breviério dos capitulos

O primeiro capitulo da dissertacdo discorre sobre o percurso metodologico
construido para a investigacdo. Mais especificamente, versa sobre o método de
pesquisa, as caracteristicas da escola onde a pesquisa foi realizada (locus da
investigacdo), a escolha e o perfil dos sujeitos da pesquisa (estudantes jovens da
escola na qual atuo), além da escolha e das formas de uso dos instrumentos de coleta
de dados (questionario, “Café com Papo” e entrevista).

O segundo capitulo trata das analises dos dados construidos no desenvolvi-
mento da pesquisa. Nele estdo contidas andlises e reflexdes que desenvolvi sobre a
minha prética curricular nessa escola de Ensino Médio em que trabalho como
professora de EF.

O terceiro capitulo traz andlises sobre os dados construidos no decorrer da
pesquisa, construidos por meio da aplicacdo de um questionario e da realizacdo de
uma entrevista feita com os estudantes jovens da escola onde atuo. Nele séo reali-
zadas andlises sobre a realidade sociocultural destes jovens e de suas expectativas
de aprendizagem em relacdo a EF.

No quarto capitulo, apresento uma proposta curricular de EF para os trés anos
do ensino médio da “escola de baixo”. Neste plano de agao curricular, sdo indicadas
e discutidas as finalidades educativas projetadas, os conteldos de ensino a serem
ensinados, os procedimentos de metodoldégicos e os métodos/instrumentosde
avaliacao da aprendizagem.

Por fim, nas consideracdes finais, os objetivos de pesquisa séo retomados a
luz dos dados construidos durante a investigacdo. Nessa retomada, foram realizadas
algumas sinteses sobre os achados centrais da pesquisa e as contribuicbes da

realizacdo dessa investigacéo para a minha formacao docente.
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2 METODOLOGIA

2.1 Sobre a pesquisa-acéao

Esta pesquisa tem como objetivo central investigar a minha pratica docente
na escola, mais especificamente buscando inventariar e refletir sobre como tenho
construido a organizacao curricular da disciplina Educacéo Fisica no ensino médio,
numa escola publica da Rede Estadual de Educacdo de Minas Gerais. Para além de
uma reflexdo sobre a propria préatica curricular, pretendo construir uma proposta
curricular em EF em articulacdo com as demandas e as necessidades dos jovens,
com o projeto escolar e com as proposic¢des curriculares exaradas pela Rede Estadual
de Ensino de Minas Gerais e pelo Ministério da Educacéo. Para isso, apropriei-me
dos pressupostos da pesquisa-acdo para fins de melhor analisar os limites, a
fragilidade, os avancos e as conquistas do curriculo moldado pela minha acéo
pedagdgica.

A pesquisa-acao €, em geral, realizada em um espaco de interlocucédo em que
os atores implicados participam da resolugdo dos problemas, com conhecimentos
diferenciados, propondo solu¢des e aprendendo na acdo (THIOLLENT, 2002). Em
pesquisas, ndo buscam apenas resolver uma dificuldade imediata, e, sim, desenvolver
a consciéncia da coletividade nos planos politico-culturais a respeito das questdes
importantes que enfrentam. O objetivo € tornarmais evidentes aos olhos dos
interessados a natureza e a complexidade dos problemas considerados.
(THIOLLENT, 2009). A pesquisa-acdo € uma forma de investigacdo-acdo que lanca
mao de técnicas de pesquisa consagradas para informar a acdo que se decide tomar,
buscando melhorar a pratica. Embora tenda a ser pragmatica, a pesquisa-acao se
distingue claramente da pratica e, ainda queseja pesquisa, se distingue claramente
da pesquisa cientifica tradicional, principalmente porque a pesquisa-a¢cédo, a0 mesmo
tempo, altera o que esta sendo pesquisado e € limitada pelo contexto e pela ética da
pratica (TRIPP, 2005). Para Tripp, a pesquisa-a¢do leva em consideracdo trés

aspectos fundamentais:
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Contexto: como a pesquisa-acdo € um processo de aprimoramento, ndo se
pode fazer uma pesquisa sobre a pratica rotineira: a pesquisa-a¢éo cria um
alvo de pesquisa mdvel ao romper com a pratica rotineira e deixa muitas
pontas soltas em sua esteira (veja,por exemplo, o caso da ‘teorizagdo-agao’
mais adiante). Meios: como as mudancas sao reativas, monitorar o que muda
e como leva ndo s6a compreensdo da prépria pratica, mas também a
compreensdo maisprofunda de aspectos da situacdo, das pessoas e das
préprias praticas que ndo se havia pensado em mudar. Por exemplo, muitos
professores aprendem muita coisa a respeito de como seus alunos percebem
o0 bom ensino, quando mudam da transmissdo pelo professor para a
construcdo colaborativa do conhecimento. Finalidade: a disseminacao e
publicacdo da compreensédo da pratica obtida com sua melhora pode tornar-
se também importante desencadeador da pesquisa-ac¢édo (TRIPP, 2005, p.
450).

No campo educacional, as pesquisas que visam produzir transformacfes nas
acOes de ensino nas escolas tém sido denominadas de “pesquisa-ensino”. Na esteira
da pesquisa-acdo, a pesquisa-ensino interessa investigar/intervir no ensino, na
aprendizagem, nos procedimentos de avaliagcdo, no curriculo e no contexto escolar
mais geral ou a combinacao deles (MOREIRA, 2003). Nessa mesma direcao, a sala
de aula passa a ser vista ndo apenas como um espaco restrito ao ensino, mas também
como locus de investigagao sobre o ensino e aprendizagem (MOLINA, 2010).

O advento da pesquisa-acdo coloca os professores em outro patamar de
relagdo com o conhecimento académico com as politicas curriculares e com sua
pratica pedagdgica. Na esteira da concepcéo da pesquisa, 0s professores comecam
a se ver e a serem vistos ndo apenas como aplicadores de teorias produzidas por
outros, mas como pesquisadores e produtores de conhecimento sobre essa mesma
pratica pedagdgica. Nesta pesquisa, tentarei assumir o papel de professora
pesquisadora, que investiga, reflete e que intervém de forma mais consciente e autoral
sobre a prépria prética curricular em Educacéo Fisica.

Esta pesquisa-acdo alimentou em mim a percep¢do da minha condi¢cdo de
professora pesquisadora, de investigadora do proprio fazer pedagdégico. A concepcao
de professor pesquisador como parte de um processo de pesquisa apresenta 0s
seguintes aspectos: a) estejam implicados professores ou professores e
pesquisadores que, produtores do conhecimento que sdo, buscam compreender a
natureza dos fendbmenos educativos em razdo da necessidade de aprendizado dos
alunos e de sua formacdo humana; b) a reflexdo seja concebida como processo

humano que se da, individual e coletivamente, em busca de entendimento a respeito
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dos diferentes aspectos sociais, psicolégicos, afetivos, politicos e educacionais
(FAGUNDES, 2016). Além disso, constatei, conforme apontam Zeichner e Diniz-
Pereira (2005), que esta pesquisa instigou a minha motivagdo e meu entusiasmo em

relagdo ao ensino, além de revalidar a importancia do meu trabalho.

2.2 Olocus dainvestigacéo: sobre a “Escola de Baixo”

Neste subitem da metodologia, descreverei brevemente o locus da
investigacdo, buscando tracar um retrato da escola de ensino médio na qual venho
atuando (desde 2015), descrevendo algumas das caracteristicas que definem como
uma unidade escolar singular. Tal exercicio ndo é apenas um ato descritivo, mas
também se tornou para mim uma acao reflexiva sobre um lugar que, de tanta
intimidade, passou a ser tdo familiar.

Em relacdo ao estabelecimento escolar, decidi denomina-lo “Escola de Baixo”.
Esse € um nome ficticio, utilizado apenas para preservar a identidade da escola. Além
disso, tal denominagé&o diz coisas importantes sobre essa instituicdo. Tal termo
remete a uma distincdo geogréafica, jA que a outra escola situada nomesmo
bairro (uma escola da Rede Municipal de Educacdo de Conselheiro Lafaiete) fica
localizada na parte alta da cidade, enquanto a “Escola de Baixo”, como o0 nome
sugere, fica na parte mais baixa do bairro. Essa designacao é correntemente utilizada
pela comunidade escolar, como também pelos moradores da regido na qualesta
situada.

A “Escola de Baixo” € uma instituicdo escolar publica, criada em 1986. Sua
entidade mantenedora € o Estado de Minas Gerais, e ela se localiza na regido sul,

no bairro Paulo VI, na cidade de Conselheiro Lafaiete.
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Figura 1: Fachada da escola

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2020).

Figura 2: Mapa da cidade de Conselheiro Lafaiete
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A escola mantém turmas de ensino fundamental (a partir do 8° ano) e de

ensino médio no periodo diurno. No periodo noturno, sao oferecidos cursos

profissionalizantes (das areas de Logistica e Recursos Humanos) e de Educacéo de

Jovens e Adultos (EJA). Atualmente a “Escola de Baixo” tém um total de 174 alunos,

em média com 15 estudantes por turma. Tal realidade possibilita aos professores

melhores condi¢des de trabalho, visto que podemos conhecer mais profundamente

nossos estudantes, desenvolver acdes de ensino mais individualizadas, estabelecer
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relacBes mais proximas com as familias e acompanhar de forma mais efetiva o fluxo
escolar dos discentes. Ademais, estar em sala de aula com poucos estudantes acaba
por produzir condi¢des de trabalho menos insalubres, dada a diminui¢cdo do ruido, o
uso menos intensivo da voz e de relacbes humanas menos conflituosas entre
estudantes e entre professores e alunos.

Todavia, tal contexto, em tese mais favoravel a producdo de uma educacéao
mais democratica, tem gerado na comunidade escolar certa inseguranca quanto a
continuidade da existéncia da prépria instituicdo. Isso porque a abertura de novas
turmas depende do fluxo escolar, da demanda externa de novos estudantes, sobretudo
ao 1° ano do Ensino Médio, do grau de repeténcia e evasao e do contingente de alunos
transferidos de outras escolas. O nimero minimo de 15 matriculas € uma condicao
exigida pela Secretaria Estadual de Educacéo para autorizacdo de abertura de novas
turmas, o que aponta para o carater nefasto da légica gerencialista da administracéo
publica.’ Em um contexto neoliberal, no qual prevalecem os principios da eficiéncia
e da eficécia, torna-se oneroso ao Estado manter uma escola com essa caracteristica.
O “melhor” seria “entupir” as salas de aula com mais de 40 alunos. Assim, o principio
da racionalidade econémica estaria garantido.

Nesse cenario de incertezas, pode-se perder a possibilidade de construgéo
de uma escola que possibilite a efetiva participagcdo dos jovens na vida escolar.
Segundo Dayrell et al. (2010), € fundamental organizar os tempos e 0S espacos
escolares de forma flexivel e construir projetos politico-pedagdgicos que dialoguem
com o0s sujeitos da escola, e ndo somente com os 6rgdos administrativos. No caso
da escola voltada para as camadas populares, que vive cotidianamente situacdes
concretas de privacdo, desigualdade social e desemprego, aponta-se uma
necessidade ainda maior dessa flexibilidade. Ou seja, a educacéo, conquanto direito
social, ndo deveria reproduzir as mesmas condic¢des e relacdes vividas pelos sujeitos

no contexto das desigualdades sociais. Em escolas de mais de 500, 1.000 alunos, o

" A partir da década de 1990, sob influéncia do neoliberalismo, mudancas e reformas concebidaspara
o0 setor da Educacao trazem impregnados, de acordo com Oliveira (2011), conceitos originarios das
teorias administrativas, tais como produtividade, eficicia, exceléncia e eficiéncia, ganhando forca
mecanismos de controle e responsabilizacdo, por meio do desenvolvimento de processos avaliativos
pautados em testes estandardizados, como o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica e o Exame
Nacional de Ensino Médio.
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didlogo com os estudantes jovens torna-se precario e propicio a reproducao de
l6gicas de exclusdo que interditam a juventude o direito a participacdo politica e
cultural no interior da propria escola.

O corpo discente da “Escola de Baixo” € composto, em sua maioria, de alunos
residentes no mesmo bairro onde essa instituicdo esta situada. Do ensino meédio, no
turno da manha, fazem parte 38 alunos ao todo, sendo 20 meninas e 18 meninos.
Segue abaixo um gréafico que descreve a distribuicdo de estudantes por género, nos

trés anos do ensino médio:

Grafico 1: Divisdo de alunos por género no Ensino Médio

Meninas, Meninos e Total de alunos por turma

@ Meninas [ Meninos Total de alunos por turma

10

Fonte: Dados da pesquisa (2020). 7

No terceiro ano, porém, esse nimero de alunos tende a diminuir, e 0s motivos
sao diversos. Dentre eles, a mudanca de endereco residencial — muitos vao morar
com outros familiares — denominada “evasao” — quando necessitam de trabalhar
endo conseguem conciliar a dupla jornada (profissional e escolar) e a repeténcia.

Alguns desses alunos normalmente retornam a “Escola de Baixo” no ensino
noturno,na modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Esse fendmeno
observado nessa escola reproduz, em certa medida, as razdes que levam a juventude
a abandonar o ensino médio. Segundo Soares et al. (2015), pode-se tracar um perfil
geral dos jovens mais vulneraveis ao abandono do ensino médio: os de menores
condi¢cdes econdmicas; 0os do sexo masculino; os que apresentam histérico prévio
de reprovacdo, abandono e baixo desempenho académico; 0s que apresentam

desinteresse e falta de motivacao e participacdo nas atividades escolares e também
CAPES _ B & -
U,; ﬂ u,‘ UF m G ©) Frorringdd o..o}.{f_ﬁ 1‘ F1 :L;‘

uftem == S UEM E ur=

............
Universidade de Brasilia on b

unesp®



35

0S jovens gque se apresentam em situacfes especiais, como em gravidez precoce.

Nao obstante ter um numero reduzido de estudantes, a “Escola de Baixo”
dispbe de ampla estrutura fisica, contando com 13 salas de aula; 1 central de
informéatica; 1 biblioteca, que funciona concomitantemente com o0s equipamentos
audiovisuais; um comodo para acondicionar a merenda; 2 despensas para material
de limpeza e outros; 1 secretaria, 1 sala da direcdo; 1 sala de professores; 1 banheiro
para professores; 2 banheiros para alunos (masculino e feminino); 1 galpdo que
funciona como refeitério e 1 area de recreacéo'? descoberta.

Sob a perspectiva de Frago e Escolano (1998), a leitura arquitetbnica que se
faz desse espaco descoberto revela diferente possibilidades de praticas corporais
para além das linhas da quadra ao se consideram principalmente por ser um espaco
descoberto possibilitando uma exploracao ampla desse espaco, também na dimenséo
vertical. Além disso, dentro de suas dependéncias, a escola mantém uma clinica de
atendimento odontoldgico, que também atende pessoas externas a comunidade

escolar.

Figura 3: Edificagbes da escola

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2018).

2 A denominacgéo da quadra descoberta para area de recreacio descoberta € um termo designado
pelos engenheiros da Secretaria Estadual de Educacéo, de acordo com 0s seus critérios quanto
as caracteristicas desse espaco ndo coberto, prioritariamente.
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Figura 4: Laboratorio de informatica e sala de audiovisual

Fonte: Afcervd pessoal. Foto da autora (2018).

Figura 5: Biblioteca e laboratério de praticas experimentais

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2019).

A respeito do quadro de docentes, a escola conta em seus quadros, no total,
com 23 professores, dos quais apenas cinco séo efetivos (todos com curso superior),
em sua maioria efetivados nos ultimos concursos da Rede Estadual de Educacéo de
Minas Gerais, nos anos 2014 e 2017. Os demais professores (18) sdo contratados,

incluindo o professor de biblioteca e a professora de apoio a incluséo.
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Grafico 2: Situacao funcional dos professores da escola

Situacao Funcional dos Pro-
fessores dessa escola

B efetivo
W contratado

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

No contexto do ensino médio, em especifico, o quadro de professores efetivos

€ um pouco maior. Dos 13 professores, cinco séo efetivos, e oito, contratados.

Gréfico 3: Situacao funcional dos professores do ensino médio

Situacao Funcional dos Professores
do Ensino Médio

M efetivo
M contratado

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

A situacao funcional de os professores contratados serem em numero superior
ao de docentes efetivos revela uma situacdo recorrente que se espraia por toda a
Rede Estadual de Educacdo de Minas Gerais, 0 que configuraria um contexto de
superdesignacdo na forma de contratacdo dos docentes. De acordo com estudo de
Amorim, Salej e Barreiros (2018), baseando-se em dados da prépria Secretaria de
Educacédo, entre 2009 e 2016, o numero de cargos de professor ocupados por

professores designados saltou de praticamente 20% a 70%. O que resultaria, hoje
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entdo, em uma rede de ensino ao avesso, com cerca de 30% de cargos de professor
ocupados por docentes efetivos e por aproximadamente 70% de cargos de professor
tomados por docentes designados, quando o esperado seria quando muito o contrario.
Eis ai o que se compreende por “superdesignagao”. O quadro de “superdesignagao”
revelado surpreende pela significativa propor¢cdo, bem como configura problema
grave na gestdo em Minas Gerais. Isso impde, tendo em vista a promocéo da
educacao publica, gratuita e de qualidade, um redirecionamento da acéo do Estado.

Tal quadro de precarizacdo das formas de contratacdo dos docentes para a
Rede Estadual de Educacdo de Minas Gerais cria enormes dificuldades ao
desenvolvimento profissional docente, mina as possibilidades de vinculo ético, politico
e pedagdgico dos professores com a instituicdo e obsta as possibilidades de trabalho
coletivo.

Além disso, permite-se ao Estado alocar esse trabalhador em qualquer posto
de trabalho, remaneja-lo conforme as decisdes tomadas pela Secretaria de Educacao,
aumentar sua carga de trabalho, demiti-lo a qualquer momento, utilizar praticas de
pressao e perseguicao politica e institui maior fragmentacéo na categoriado docente,
com repercussao também sobre os trabalhadores nomeados, que veem seu poder de
organizacéao e pressao diminuidas (OLIVEIRA, 2004).

Em relacdo ao quadro de servidores técnicos administrativos efetivos, a
instituicdo conta com apenas dois profissionais concursados: a analista educacional
da escola e a secretaria. Os demais sao funcionarios contratados, no total de 9, que
exercem as seguintes fungdes: cozinheira, faxineira, auxiliar de servigos gerais,
assistentes técnicos educacionais e um analista educacional do ensino meédio integral,
totalizando 11 servidores escolares. Fato que revela que as formas de contratacédo
precérias afetam todas as carreiras vinculadas as fun¢des laborais relacionadas ao
campo da educacdo, conforme pode ser percebido no Grafico 4, e podem se
alterar a cada ano escolar, dependendo da demanda de turmas para aquele ano

letivo.
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Grafico 4: Situacao funcional dosfuncionarios escolares

Situacao Funcional dos demais
servidores dessa escola

H efetivo
M contratado

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Sobre os ambientes fisicos tradicionalmente disponiveis para a realizacdo das
aulas de Educacéo Fisica, a escola oferece uma quadra descoberta. Todavia, tenho
utilizado diversos espacos na escola para a realizacéo das aulas, dentre eles: o galpao
do refeitério (principalmente em dias chuvosos ou muito quentes), um espaco

gramado aos fundos da escola e o patio escolar.

Figura 6: Quadra esportiva e pétio escolar

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2017).
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Figura 7: Outros espacos escolares usados nas aulas de Educacéao Fisica

Lorndhin (0

s Lo
-

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2017, 2019)

Além dos espacos escolares registrados nas fotografias, para a realizacao
das aulas de Educacao Fisica, muitas vezes lanco méo da sala de video e do
laboratério de informatica, sobretudo quando tenho por objetivo trabalhar alguns
saberes conceituais que envolvem as praticas corporais.

Ademais, a escola dispfe atualmente de limitado material didatico para o
ensino da EF, considerando a grande variedade de unidades tematicas possiveis de
serem ensinadas. Estdo disponiveis ao desenvolvimento das a¢fes de ensino com
praticas de momento, aproximadamente 6 bolas de futsal, 20 bolas de voleibol, 15
bolas de basquete, 6 bolas de handebol, 15 bolas de borracha pequenas, 20 placas
de tatame pequenas, 12 elasticos extensores de ginastica funcional, duas mesas de
ténis, 6 tabuleiros de xadrez, 2 petecas, 20 colchonetes individuais, 2 redes de
voleibol, um par de antenas de voleibol, 6 cones pequenos, 10 cones grandes e 40
coletes.

Alguns tipos de material foram adquiridos mediante solicitacdo a direcdo da
escola, a fim de complementar o material j& disponivel. Infelizmente, a maioria do
material didatico disponivel é enviada a toda a rede de ensino sem consulta prévia
dos professores de Educacao Fisica lotados em cada instituicdo. Tal pratica retira
nossa autonomia pedagdgica, ja que desconsideram os diferentes projetos de ensino
em EF formulados pelos docentes, projetos esses, muitas vezes, construidos em
estreito didlogo com os estudantes, com a distinta realidade no que concerne a todo
o material das escolas e em sintonia com o Projeto Politico Pedagdgico decada

estabelecimento escolar.
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Além de restringir a autonomia dos professores quanto a escolha do material
didatico, a compra realizada pela Secretaria de Educacdo € quase sempre balizada
pela ética de uma EF esportivizada. Sobrepde-se a essa tendéncia de esportivizacao
outra ainda mais restritiva, a saber: do ensino do esporte coletivo. A relagdo do
material citado acima mostra claramente essa tendéncia. Constata-seque é quase
inexistente material didatico vinculado ao ensino das dancas, aos jogos,brinquedos e
brincadeiras, as diferentes modalidades de ginastica e as praticas corporais de
aventura. Tal realidade revela uma faceta importante da falta de autonomia da EF
escolar em relacao aos codigos/sentidos da instituicdo esportiva. Pode-se dizer que a
influéncia do esporte néo foi selecionada (filtrada) por um cédigo proprio da EF, o que
demonstra sua falta de autonomia na determinacéo dos sentidos das acdes em seu
interior (BRACHT, 1992).

Essa representacdo da Educacdo Fisica expressa na hegemonia de material
didatico vinculado ao universo esportivo acaba por produzir a ideia de que EF seria o
mesmo que um esporte (coletivo). O reforgo a essas representacdes se constitui como
mais um elemento da realidade que corrobora com a invisibilidade do conhecimento
dessa disciplina. Isso porque a incursdo a praticas curriculares que tenha como
principio o ensino da pluralidade de conteldos!® é vista pelosestudantes como

algo “exdtico” ou “sem sentido”.

2.3 Instrumentos de coleta de dados

2.3.1 Questionéario

A escolha pela utilizacédo do questionario'4 como um dos instrumentos de coleta
de dados justifica-se porque era imprescindivel conhecer em maior profundidade
algumas caracteristicas da realidade sociocultural dos jovens do ensino médio da

“Escola de Baixo”: sua situagao familiar, econémica e funcional; sua relacdo com o

13 Segundo Gonzalez e Fensterseifer (2010), coloca-se para a EF a necessidade de tematizar a
pluralidade do rico patriménio de praticas corporais sistematizadas e as representacdes sociais a elas
atreladas Portanto, se néo for oferecida ao estudante a chance de experimentar boa parte do leque de
possibilidades de movimento sistematizadas pelos seres humanos ao longo de varios anos, ele estara
perdendo parte do acervo cultural da humanidade e uma possibilidade singular de perceber o mundo
e de perceber-se.

14 VerApéndic&écpA%%’s, do presente estudo.
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tempo de lazer e com a escola; sua interagcdo com as praticas corporais fora da escola.
Além dessas, havia a necessidade de levantar alguns interesses e demandas de
aprendizagem em EF. A construcdo e a aplicacdo do questionario se constituiram o
primeiro esforco de diagnostico sobre a realidade desses e de suas demandas,
necessidades e expectativas de aprendizagem em EF.'®> Afora isso, com o
guestionario, objetivei provocar nos estudantes reflexbes sobre seu o papel no
processo de construgao curricular.

A justificativa pelo uso do questionario advém do fato de que esse instrumen-
to de coleta de dados tem sido bastante utilizado em pesquisas sociais porque pos-
sibilita a obtencdo de dados ou informacgdes sobre as caracteristicas ou as opiniées
de determinado grupo de pessoas, indicado como representante de uma populagéo-
alvo.

Para Gil (1999, p. 128), o questionario é uma “técnica de investigagdo composta
por um numero mais ou menos elevado de questbes apresentadas por escrito as
pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situagdes vivenciadas, etc.”, construidos e/ou incorporados
por um determinado grupo social.

O questionario teve seu inicio de elaboracdo durante a disciplina Educacgéo
Fisica Escolar no Ensino Médio, disciplina essa obrigatoria do Mestrado Profissional
em Rede. Tal atividade fazia parte do processo de avaliacdo da disciplina. Emdialogo
com meu orientador, decidimos por produzir um questionario de natureza mista, com
guestdes objetivas e discursivas, por entendermos que, com a sobreposicdo e os
cruzamentos das repostas as questdes abertas e fechadas, teriamos mais elementos
para analisar e interpretar as caracteristicas socioculturais desse grupo de jovens,
bem como seus interesses de aprendizagem em EF.

O questionéario foi aplicado nas trés turmas do Ensino Médio da escola onde
atuo, possibilitando um retrato mais préximo da realidade desses estudantes. Do
universo de 38 estudantes do Ensino Médio da escola, apenas 24 responderam ao

guestionario. O principal motivo que levou 12 estudantes a ndo responderem a esses

5 Foi a primeira etapa da pesquisa com os discentes, apds autorizacdo desses, via assinatura do
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), Termo de Assentimento Livre Esclarecido (TALE)
e Autorizacdo para o Uso de Imagem. Ver Apéndices 2, 3 e 4, p. 94-102, do estudo em questéo.
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quesitos foi a auséncia desses no dia da aplicacao do instrumento.

Para a aplicagcdo do questionario, optei pelo seu preenchimento na forma
presencial, ou seja, 0s estudantes responderam as perguntas contidas no
instrumento, em uma sala de aula da escola, mediante a minha presenca e orientacéo
direta. Por conhecer o pouco interesse e empenho dos estudantes na realizagdo dos
afazeres escolares em sua casa, eu entendia que o preenchimento realizado dessa
maneira poderia mitigar 0s possiveis atrasos na devolutiva dos questionarios
preenchidos, aumentar o percentual de questionarios respondidos e esclarecer de
forma &gil e diretiva possiveis duvidas levantadas pelos estudantes no ato do
preenchimento.

Inicialmente, expliquei o motivo pelo qual estava aplicando o questionario e
sanei todas as duvidas que surgiam antes e durante o seu preenchimento. Como
forma de tornar um ambiente mais ameno, convidei os discentes a saborearem uma
pipoca durante o processo de preenchimento do questionario.

Mesmo com essas estratégias, pude identificar alguns problemas e debilidades
na aplicacdo desse instrumento de pesquisa. Dentre eles, a falta de profundidade nas
respostas dadas as questdes dissertativas — respostas superficiais e pouco
descritivas. Além disso, durante a aplicacao, alguns alunos reclamaram da extensao
do questionario, o que pode ter levado alguns estudantes a responder de forma pouco
cuidadosa. Como aspecto assertivo, destaco que, ao término, alguns alunos estavam
visivelmente envolvidos com aquela “aula diferenciada” (termo utilizado por alguns
deles). Dar voz aos jovens foi um aspecto positivo desse momento da construcao da
pesquisa, ja que eles se sentiram ouvidos, valorizados, ea opinido deles, de certa

forma, reconhecida, registrada e documentada por uma professora da escola.

2.3.2 Café com Papo

A segunda etapa do processo de aproximacado e didlogo com os discentes foi
desenvolvida mediante um instrumento de pesquisa que denominei de “Café com
Papo”. Esse instrumento foi cuidadosamente pensado com o intuito de promover
interacdo mais informal e espontaneas entre mim e os estudantes jovens, no processo

de discusséo sobre a construcdo curricular em Educacéo Fisica. Por meio dessa
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estratégia metodoldgica, eu entendia que poderia acessar dados da realidade o que
nao seria viavel apenas mediante o questionario. Do mesmo modo, sem fazer uso
dessa estratégia, seria impossivel provocar formas de debate sobre a EF, proprias da
interacdo coletiva presencial, e despertar 0 senso de pertencimento e de
corresponsabilidade dos alunos nesse processo.

O “Café com Papo” foi realizado com apenas uma das trés turmas que leciono
no ensino médio na “Escola de Baixo”. O critério empregado para selecionar a turma
do segundo ano do ensino médio se deu em virtude de essa turma estarmais
adaptada a rotina dessa escola (em comparacdo a turma do primeiro ano) e por
ser uma turma com maior participacéo e envolvimento nas aulas de Educacéao Fisica.
No dia da realizacao do “Café com Papo”, houve a participagao de 12 do total de 16
alunos, que compdem a turma do 2° ano.

Tal iniciativa ocorreu em apenas um dia e teve a duragdo de aproximadamente
trés horas. O planejamento para esse dia previa a gravagdo por audio, a fim de néao
inibir os alunos com filmagem. Houve, porém, um equivoco no processo de gravacao,
sob responsabilidade de uma das alunas da turma, o que acarretou no nao registro
por audio. Dessa maneira, para fins de registro dessas trés horas, vali-me apenas das
fotografias e das anotagdOes pessoais, a que chamei de “Diario de Bordo”.

O “Café com Papo” ocorreu em um dia letivo, no inicio de 2019, no més de
marco, apos ter sido previamente agendado com a analista educacional, garantindo
a disponibilidade da sala de recursos tecnoldgicos e a reorganizacado dos horarios de
aulas da turma naquele dia. Os alunos foram convidados antecipadamente de forma
verbal, e o convite foi reforcado anteriormente a data prevista do evento, via grupo

de WhatsApp, grupo esse constituido apenas por estudantes do 2° ano.
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Figura 8: Café com Papo

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2019).

A organizacdo do “Café com Papo” foi planejada de forma que seriam trés
momentos distintos.

No primeiro momento, houve a preparacdo do ambiente, a disposicdo das
carteiras, a organizacdo e a composicdo da mesa do lanche e a montagem de
equipamentos de video.

O segundo momento priorizou a discussdo sobre os documentos curriculares
em EF. Nessa etapa, discorri sobre alguns documentos curriculares que norteiam o
ensino da EF na escola. Tomei como referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n° 9.394/96 (LDBN), focando mais na problematizacdo da
obrigatoriedade da disciplina da Educacéo Fisica na escola e de sua condicdo de
componente curricular; o Projeto Politico Pedagogico (PPP), que indicava algumas
finalidades educativas que orientavam o trabalho dos professores na “Escola de
Baixo”; o Curriculo Basico Comum de Minas Gerais (CBC-MG), em especial a parte
que tratava dos conteldos e dos objetivos de aprendizagem em EF; e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), priorizando a discussao sobre o Ensino Médio
e o papel da disciplina Educacao Fisica.

Nessa oportunidade esclareci também aspectos relacionados a singularidade
e a pluralidade de conteudos da EF. Queria com isso diminuir o grau de invisibilidade
dos conhecimentos da EF escolar, segundo a percepc¢éo dos estudantes jovens da

“Escola de Baixo”. Além disso, compartilhei com os estudantes as minhas limitagdes
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didaticas no que dizia respeito as dificuldades de ministrar o ensino de contetdos com
0s quais tinham pouca intimidade, como também as limitacdes estruturais existentes
na escola, o que criava os obstaculos ao tratamento de todas as unidades tematicas
previstas no CBC (MINAS GERAIS, 2005) e na BNCC (BRASIL, 2017).

Ao discorrer sobre os conteldos da Educacdo Fisica e da contribuicdo
especifica da disciplina a formacéao dos estudantes, pude perceber por parte da turma
manifestacdes de surpresa sobre a diversidade de conteudos especificos da disciplina
e das multiplas possibilidades de aprendizagem que poderiam ser acessadas. A
surpresa era também minha, ao constatar que os estudantes tinham um conhecimento
tdo diminuto sobre a especificidade pedagdgica da EF. Esse fato deixava mais claro
o quadro de invisibilidade do conhecimento dessa disciplina por parte dos estudantes.
Tal constatacdo me fez refletir sobre a minha dificuldade de construir canais de
dialogo com os estudantes para fins de construcédo de sentidos sobre a presenca da
EF no curriculo escolar. Como lembram Sacristdn e Gémez (2007), a elaboracdo de
significados é um processo subjetivo dos individuos e dos grupos, com base em sua
interacdo e vivéncia, e ndo uma simples cépia de sentidos gerados por outros. O
professor ndo pode substituir esse processo de criacdo e comunicacao de significados
de interesses e expectativas, alegando a superioridade de seu conhecimento e sua
experiéncia.

No terceiro momento, pedi aos alunos que se organizassem em trés grupos.
Posteriormente, solicitei a todos que iniciassem uma discussao sobre propostas de
tratamento de conteudos na Educacdao Fisica para os trés anos do ensino médio. Pedi
a eles também que tomassem como referéncia os contetdos citados no CBC e na
BNCC e a discussédo sobre a funcéo e o papel especifico da EF. Além disso, deixei
em aberto a possibilidade da inclusdo de conteddos/temas néo citados nos dois
documentos. Solicitei ainda que levassem em conta as proprias expectativas de

aprendizagem em EF.
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Figura 9: Subdivisdo em grupos e slide de apresentacao audiovisual

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2019).

Com os grupos organizados, distribui folhas de papel oficio para cada grupo,
a fim de que pudessem registrar o resultado de suas escolhas. Para ajudar no
processo de selecdo dos conteudos por cada grupo, projetei no Power Point uma
tabela geral com os eixos tematicos e as praticas corporais classificadas em cada
um desses eixos. Ademais, apresentei alguns videos curtos de praticas corporais
desconhecidas por eles que se destacaram nas respostas obtidas no questionario.

Apds o inicio do trabalho de grupo, busquei ajudar os discentes no processo
de discusséo, de forma a estimula-los, a apoia-los no desenvolvimento do trabalho,
como também para que pudessem se ver e se sentir como atores em um férum de
debate sobre o planejamento de ensino em EF. Ao final da formulacdo desse
documento prévio, cada grupo apresentou suas propostas de organizacdo dos
contetidos aos demais grupos de maneira a unificar suas perspectivas fragmentadas
em um documento representativo de debate dentro do grupo.

Ao analisar o andamento da discuss&o nos grupos, percebi certo desinteresse
inicial nas discussdes. Talvez porque nunca tivesse experimentado tal vivéncia ou
porque nao viam muito sentido na realizacdo dessa atividade. Outro motivo poderia
ser que eles entendiam ser essa mais uma atividade escolar meramente burocratica,
0 que se assimilava as praticas de trabalho em grupo que acorrem em outras
disciplinas escolares. Meu sentimento nessa hora era de inseguranga, uma vez que
temia que o desinteresse inicial comprometesse o objetivo desse trabalho. Penso
gue tal inseguranca era decorrente da minha falta de traquejo nesse tipo de discusséo

coletiva com os estudantes, ja que era a primeira vez que eu me lancava a
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desenvolver essa iniciativa.

Figura 10: Momento de divisdo de grupos e (re)construcao curricular participativa

Fonte: Acervo peséoal. Foto da autora (2019).

Tal exercicio de escuta e de didlogo com estudantes necessita ser vivido
cotidianamente, como principio para a minha prépria forma de organizar
curricularmente a Educacao Fisica. Na opinido de Sacristan e Gémez (2007), ndo €
o curriculo comum nem a metodologia homogénea que garantem a igualdade de
oportunidades para os diferentes grupos e culturas que chegam a escola, mas sim a
atencdo as diferencas individuais mediante uma metodologia de curriculos
suficientemente flexiveis e diversificados que estimulem a troca e a participacdo de
todos e também de cada um dos alunos/as nos processos de aprendizagem,
experimentacdo e comunicacao.

Apés a apresentacdo dos trés grupos, desenrolaram ricas discussdes sobre
selecdo de conteudos prioritéarios e de formas de desenvolvé-los nas aulas. Havia
grupos que defendiam a manutencao de conteudos esportivos como futebol e voleibol
nos trés anos do ensino médio. Em contrapartida, havia grupos que propuseram o
ensino de outras unidades tematicas, como ginastica, danca lutas, praticas corporais
de aventura.

Outros grupos defendiam que as aulas de Educacgéo Fisica deveriam explorar

espacos externos a escola, como pracas, parques, dentre outros. Como dito por eles,
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era necessario “sair da escola” para que se tivesse “aula diferenciada”.’® Seguem

abaixo registros da producéo dos alunos nesse momento do“Café com Papo”.

Figura 11: Propostas de conteudos de ensino para a EF para o 1° e 2° anos do
ensino médio

Fonte: Registro pessoal (2019).

16 Os documentos produzidos pelos alunos seréo devidamente analisados no terceiro capitulo da
dissertacéo.
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Figura 12: Propostas de conteudos de ensino para a Educacéo Fisica em relacdo ao
3° ano do ensino médio

Fonte: Registro pessoal (2019).

No quarto e ultimo momento do “Café com Papo”, promoveu-se a interacao
entre todos, mediante a apreciacdo de um café que eu havia preparado, com
o propoésito de criar um momento de maior descontracdo para a continuidade das
discussdes. Ali, os alunos tiveram a oportunidade de fazer novas pontuacgoes,
comentarios e questionamentos sobre as praticas corporais, colocar em questdo sua
proposta de organizacdo dos conteldos da Educacéo Fisica e discutir com todo o
grupo formas de sua viabilizagdo nas aulas dessa disciplina, dentro e fora da escola.

O momento de degustacdo do café objetivou ser uma ocasido propicia de
relaxamento e confraternizagdo entre os participantes. Eu entendia que, em meio a
diversas interagfes mais informais, podia-se ndo apenas celebrar coletivamente o que
havia sido produzido pelo grupo, como também criar uma situacao para a continuidade
das discussdes, agora de maneira mais descontraida, com outras formas e
possibilidades de interacdo entre mim e os estudantes, e entre eles mesmos. Nessa
circunstancia, pude perceber grande entusiasmo dos alunos por vislumbrar um ensino
da Educacéo Fisica com atividades externas aos muros da escola, além de poder
acessar contetdos de ensino em EF até entdo inéditos no ensino médio, ou mesmo,
na experiéncia com essa disciplina em toda a sua trajetoria escolar. O “inédito viavel’

era também vislumbrado pelos estudantes.
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Figura 13: Momento de confraternizacao

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2019).

Todos os registros foram feitos durante o “Café com Papo” por meio de
fotografias e anotacdes pessoais sobre minha impressdo a respeito de cada
momento. Infelizmente, por equivocos de ordem técnica, a aluna responsavel pelo
registro de audio ndo gravou as discussdes ocorridas, como havia sido combinado e
previsto.

Ao fazer um exercicio de avaliacdo sobre a organizacao e a realizacao do “Café
com Papo”, constato que iniciativas como essa deveriam ser incluidas no meu
cotidiano de trabalho, com todas as turmas. Mesmo que ainda de forma timida, a
participacédo dos estudantes possibilitou acessar interesses sobre a esfera da cultura
corporal de movimento que, até entdo, ndo havia percebido.

A timidez dos resultados a que me refiro talvez seja decorrente da falta de
uma cultura de dialogo entre mim e os estudantes, pelo menos nos termos idealizados
para o “Café com Papo”. Da parte dos discentes, parece haver a introjecéo da ideia
de que eles devem apenas fazer aquilo que os professores pedem. Nessa percepcéao,
nao caberia a eles opinar, escolher ou priorizar conteddos, tampouco pensar 0s
espagcos nos quais a Educacgdo Fisica deveria ocorrer. Algo parecido com a

incorporacao do oficio de aluno. Para Perrenoud (1995, p. 17):

Os alunos partilham — com os prisioneiros, os militares, alguns individuos
internados ou os trabalhadores mais desqualificados — a condicdo daqueles
gue ndo tém, para se defenderem contra o poder da instituicdo e dos seus
chefes diretos, mais nenhuns outros meios que ndo sejam a astlcia, a
subserviéncia, o fingimento. Pensar, antes de mais nada, em ultrapassar a
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situacdo, em adaptar as estratégias que garantam a sobrevivéncia e certa
tranquilidade éhumano. Mas o exercicio intensivo do oficio de aluno pode
também produzir efeitos perversos: trabalhar s6 por uma nota, construir uma
relacdo também utilitarista com o saber, com o trabalho, com o outro.

De minha parte, pude constatar minhas dificuldades em lidar com esse tipo de
didlogo em relacdo aos estudantes, dado o meu nao investimento nesse modelo de
forum de discussdo com eles. Tal pratica requer traguejo, vivéncia recorrente e
reflexdo continua, que possa produzir efeitos de continuidade qualificada nessapratica
pedagogica. Digo isso porque ha que se desenvolver sensibilidade de escuta,
habilidade de intermediar os dialogos, conhecimentos soélidos sobre a EF escolar e
informacBes minimas sobre cada estudante envolvido nesse férum de debate.

Entre os limites do instrumento de coleta de dados, percebo que havia
necessidade de realizagcdo de mais encontros. Encontros esses que poderiam
esclarecer os objetivos e as metodologias de trabalho, espraiar a discusséo sobre a
especificidade pedagdgica da Educacdo Fisica, bem como a discussao sobre
prioridades de conteludos, objetivos, tempos e espacos a organizacdo curricular da
EF. Contudo, a época da realizagdo da pesquisa, imprevistos colocados pela rotina
escolar, somando-se a isso 0s meses finais de gravidez, inviabilizaram a retomada

desse didlogo com os estudantes.

2.3.3 Entrevista

No que diz respeito ao registro dos momentos de discussédo no “Café com
Papo”, entendo que as fotografias e minhas anotag¢des ndo foram suficientes para a
construcéo de dados de pesquisa mais substanciais. No intuito de mitigar a perda da
gravacao desse dia, decidi realizar uma entrevista com todos os estudantes do 2° ano
do ensino médio, praticamente os mesmos que participaram do “Café com Papo”.

A opcéo pela realizacdo de uma entrevista com o0s estudantes do 2° ano foi
motivada ndo apenas pelo problema ocorrido durante o “Café com Papo”, mas
também por entender que tal instrumento de pesquisa poderia enriquecer os dados
de observacao levantados durante o procedimento anterior. ISso porque a entrevista
se constitui em um instrumento importante ao desenvolvimento de investigacdes de

tipo qualitativo. A entrevista fornece aos pesquisadores dados basicos para a
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compreensao das relacdes entre os atores sociais e o fendmeno, tendo como objetivo
a compreensao detalhada das crencas, das atitudes, dos valores e das motivagoes,
em relacdo ao comportamento das pessoas em contextos especificos (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998).

Com esse instrumento de coleta de dados, objetivavamos conhecer mais
profundamente a percepcao dos jovens estudantes sobre o que esperavam da escola,
0 conhecimento que tinham sobre o universo das praticas (dentro e fora educandario),
seu entendimento sobre o papel da Educacédo Fisica escolar e suas expectativas de
aprendizagem nessa disciplina. O acesso e a andlise desses dados seriam de
fundamental importancia a nossa proposta de pesquisa, jA que forneceria indicios
preciosos a construcdo do projeto curricular. Entendiamos também que a entrevista
poderia ajudar a enriquecer, a complementar ou mesmo a tensionar e questionar os
dados levantados no “Café com Papo”.

Essa etapa de producéo de dados da pesquisa ocorreu durante a instalacao da
pandemia da covid-19. Neste contexto, jA nos encontravamos em regime de ensino
remoto na Rede Estadual de Educacao de Minas Gerais. Em face do distanciamento
fisico dos alunos, as entrevistas foram realizadas de maneira remota, individualizada,
pelo WhatsApp, com registros de audios, posteriormente transcritos via aplicativo de
celular. Foram realizadas entrevistas com um total de 8 alunos da turma do 2° ano,
sendo 1 menino e 7 meninas. Desses, apenas 4 alunas estavam presentes no “Café

com Papo”.
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3 INVENTARIANDO A MINHA PRATICA DOCENTE NA “ESCOLA DE BAIXO”

Este capitulo pretende problematizar minha pratica pedagdgica no ensino
médio, realizada na “Escola de Baixo”, situada na cidade de Conselheiro Lafaiete. A
problematizacdo desse percurso como professora de Educacédo Fisica (EF) tenho
denominado de inventario da minha pratica pedagdgica. Esse esforco reflexivo
intenciona langar luz sobre minhas agbes de ensino na EF, buscando estabelecer
relacBes entre a cultura escolar de ensino da EF que tenho desenvolvido, o retrato
sociocultural dos sujeitos da minha intervencdo pedagogica (as juventudes) e suas
demandas de ensino e aprendizagem.

Este trabalho tomard como referéncia central para o desenvolvimento das
reflexdes aqui propostas a discusséo produzida por Rays (1989), no texto intitulado
Planejamento de Ensino: um ato politico-pedagogico. Nele, o autor contrapde duas
perspectivas de planejamento de ensino: uma que o preconiza como um ato mecanico
e outra que o considera um planejamento que expressa um processo educativo de
qualidade. O planejamento de ensino construido como um ato mecanico € correlato
ao que a literatura tem compreendido como um planejamento que segue 0s principios
da légica tecnicista. Nessa perspectiva, o planejamento de ensino se configura como
um ritual pedagdgico voltado apenas para o cumprimento das normas burocréticas.
Ele teria, assim, as seguintes caracteristicas: conceber a realidade de forma
fragmentada; ter como pressuposto a neutralidade do conhecimento; estar centrado
no primado dos meios; dicotomizar conteudo e forma; privilegiar aspectos
guantitativos em detrimento dos qualitativos (VASCONCELOS, 1990).

Diferente da concepc¢ao de planejamento tecnicista, Rays (1989) aponta para
uma forma de pensar o planejamento de ensino que, em sua elaboracéo, deve levar
em consideracfes diferentes momentos — planejados em simultaneidade — com
vistas ao desenvolvimento de uma abordagem consistente e concreta. Nessa linha
de reflex&o, o autor propde que o ato de planejar deveria levar em consideracao cinco
momentos (simultaneos e interdependentes). O primeiro momento reside em entender
a realidade social onde o processo se realiza, ou seja, a escola e acomunidade. O
segundo momento corresponde a elaboragcédo de um retrato do educando, através do
dialogo critico envolvendo o educador e os alunos. De posse desses dados, que
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extrapolam a identificacdo do nivel socioeconémico dos alunos, o educador inicia o
terceiro momento, que trata da formulacdo dos objetivos e do conteddo. O quarto
momento esté ligado ao estabelecimento de propostas de situa¢des didaticas, com a
participagdo conjunta de professor e alunos, no sentido de atingir a producao,
redescoberta e a redefinicdo do conhecimento. Por ultimo, mas fazendo parte de
todas as fases do processo educativo, estd a avaliacdo. Nesse momento de
reflexdo, deve-se levar em conta o individuo que a educacédo quer promover, o tipo
de profissional que se quer formar e a sociedade em que ele desenvolvera suas
atividades.

Essa perspectiva de constru¢do do planejamento de ensino € diametralmente
oposta a concepcdo de planejamento tecnicista, pois a pratica do ensino ndo é
concebida como uma acédo alienada e arbitraria, e sim como um guia flexivel de
intencdes politicas e educativas com vistas a emancipacdo dos sujeitos. Segundo a
perspectiva de Rays (1989), o ato de planejar o ensino é um ato pedagoégico; o ato
pedagdgico € um ato politico; por conseguinte, o ato de planejar o ensino é um ato
politico.

Ao tomar como referéncia essa perspectiva de planejamento, entendo que
minha dissertacdo constitui um exercicio de reflexdo sobre a minha a prética
pedagdgica, com objetivo de tentar romper com formas mecénicas de organizacao
do meu planejamento de ensino e, por via de consequéncia, recupera-lo como um
ato pedagdgico e politico. Como bem lembra Rays (1989), o ato de planejar o ensino
revela sempre, por parte do educador, uma atitude axiolégica, ética, politica e
pedagdgica, que pode ou ndo contribuir com a formacao de qualidade dos educandos.
A acao pedagodgica escolarizada, quando consciente, nao poderd, pois, distanciar-se
da intencéo politica do tipo de ser humano que a educacao pretende promover, para
gue néo incorra na arbitrariedade pedagogica e politica do ato educativo.

Neste segundo capitulo da dissertagdo, o inventario da minha pratica
pedagogica tomara como ponto de partida o levantamento critico do retrato
sociocultural dos estudantes do ensino médio com o0s quais tenho estabelecido
relacbes de ensino, bem como de suas expectativas de aprendizagem em EF. Esse
esforco de didlogo com estudantes da escola onde atuo tem como pano de fundo uma

determinada concepcdo pedagodgica. Isso porque, em termos metodoldgicos, a
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estruturacdo de propostas de acdo pedagogica pode ser desenvolvida através do
didlogo critico, envolvendo a realidade sociocultural criada pelos homens, o educador
(e os demais educadores da escola - educadores que trabalham na mesma area de
conhecimento e em areas de conhecimento afins), os educandos, pais e pessoas da
comunidade em que a escola estd inserida. O envolvimento desses individuos é
indispensavel para o desenvolvimento de uma proposta de acdo pedagogica
comprometida com o homem e seu tempo. Assim sendo, através do dialogo critico,”
ser& possivel coletar dados para a analise do nivel socioeconémico do educando e,
ao mesmo tempo, estabelecer consideragdes sobre o seu universo cultural (RAYS,
1989).

Cabe, também, nesta etapa, delinear outro fator relevante: as caracteristicas
de aprendizagem dos educandos que estdo diretamente ligadas ao seu retrato
sociocultural. Tal procedimento torna-se de maxima importancia, uma vez que 0
processo de aprendizagem é um fenbmeno altamente internalizado e, sem o auxilio
do préprio aluno, torna-se mais trabalhoso paro educador determinar a atividade
didatica mais adequada para a area de conhecimento em estudo e para aqueles que
intentam assimila-la. Faz-se necessario, pois, que o educador, consciente das metas
reais da educacéo, estruture/reestruture, juntamente com os educandos, o0 projeto
de aprendizagem de sua disciplina, tomando como parametro, além do retrato
sociocultural do educando, as caracteristicas de aprendizagem do grupo, ndo se
esquecendo, porém, da especificidade do conteido em estudo e das suas relacdes
com as realidades natural e social (RAYS, 1989).

A escolha pelo dialogo com os estudantes como ponto de partida para a
construcdo do meu inventario pedagdgico parte da minha constatacdo de que a
relacdo com os alunos jovens se configurou como uma espécie de epicentro dos
dilemas, desafios e obstaculos do processo de elaboracdo do meu planejamento de
ensino na escola em que atuo. Muitos desses desafios foram ja relatados, de forma
inicial, na introducdo dessa dissertacdo. Além disso, apos o percurso formativo neste

mestrado, pude constatar que parte das acdes de planejamento de ensino que

7 Diélogo critico é aqui entendido como uma relagdo horizontal entre educador e educando,
mediatizado pela realidade histérico-cultural na qual estdo inseridos (RAYS, 1989).
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desenvolvia era mediada por reflexdes superficiais sobre as reais demandas,
interesses, necessidades de aprendizagem das juventudes e suas formas singulares
de aprender. Nesta experiéncia de autorreflexdo, pude reconhecer o meu pouco
interesse em conhecer mais profundamente quem eram os jovens por detras do
invélucro homogeneizante de estudantes do ensino médio. Nessa toada, me valia
essencialmente da necessidade de promover praticas pedagogicas renovadoras
em EF, sem submeté-las ao dialogo efetivo e continuo com estudantes jovens com o0s
quais interagia cotidianamente na escola.

Portanto, neste capitulo, tentarei produzir uma andlise critico-reflexiva sobre
minha relacdo didatico-pedagdgica com os estudantes. Nesse contexto, em um
primeiro momento, produzirei uma narrativa descritivo-reflexiva sobre as minhasacdes
de planejamento de ensino (curriculares e extracurriculares) em EF. Nela pretendo
discorrer sobre estratégias de planejamento que visavam persuadir os estudantes
jovens a se envolverem mais efetivamente com os conteudos especificos da EF. Num
segundo momento do capitulo, desenvolvo uma acao de pesquisa mais sistematizada,
com vistas ao aprofundamento da minha compreensdo sobre as caracteristicas
socioculturais dos meus discentes, suas expectativas em relacdo a escola e suas
expectativas de aprendizagem em Educacao Fisica escolar. Esse esfor¢co analitico
apresenta-se como parte fundamental do processo de rompimento gradativo com
praticas tecnicistas de organizacdo do planejamento de ensino ainda presentes na
minha pratica pedagogica, bem como uma forma de articular minhas a¢des de ensino
as formas de aprendizagem e aos projetos de vida dos alunos jovens, 0s quais tenho

a responsabilidade histérica de educar.

3.1 Inventariando minha relacdo pedagdgica com os estudantes

Ao iniciar minha atuagao pedagogica no ensino médio, na “Escola de Baixo”,
partia da minha experiéncia prévia com o ensino fundamental e acreditava que a
participacdo dos estudantes jovens nas aulas de EF seria algo que aconteceria
naturalmente, de modo similar aos padrbes culturais escolares do Ensino
Fundamental, ou seja, pressupunha que a rotina de engajamento dos estudantes nas
aulas se daria de forma analoga ao que encontrava na escola de ensino fundamental,

com uma _rotina _ caracterizada por motivagdo e entrosamento. Essa
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idealizacao foi ainda reforgcada pelos relatos da diretora da “Escola de Baixo”,
gue dizia do bom envolvimento dos estudantes nas aulas de EF.

Ao estabelecer os primeiros contatos com o corpo discente do ensino médio,
fui surpreendida por uma realidade bem diferente: esperava alunos participativos e
interessados, mas o0 que encontrei foi a apatia de determinados grupos em relacéo
ao ensino e a aprendizagem em EF. Como ja dito na introducao, a aula de EF era
vista como tempo de descanso e relaxamento, frente ao tédio da l6gica da
aprendizagem de outras disciplinas consideradas “sérias”. Quase toda a iniciativa de
levar a cabo um ensino sistematizado em EF era rechacada pelos estudantes, ja que
nao esperavam que a aula de EF fosse mais um lugar de estudo (de trabalho) na
rotina escolar.

Mais do que a apatia, enfrentava sérios problemas de indisciplina, que se
manifestavam, sobretudo, na recusa dos jovens em relacdo ao cumprimento de
determinadas normas de comportamento consagradas pela cultura escolar:
cumprimento de horarios de aulas, ocupacdo ordeira dos ambientes da escola,
respeito a hierarquia na relacdo entre professores e alunos, acolhimento natural da
autoridade do professor e adequacéo as regras de convivio cordial entre os agentes
escolares.

De forma mais especifica, enfrentava os inconvenientes decorrentes da recusa
dos estudantes em participar das aulas e da presenca insistente de alunos de
outras turmas “matando aula” nas imediacbes da quadra. Tais fatos acabavampor
criar um caldo de conflitos entre os proprios alunos e entre os estudantes e eu, gerador
de multiplas situacdes de disperséo e de ruidos de comunicacdo que tornavam a sala
de aula de EF um lugar improéprio para o ensino e a aprendizagem . Hoje, ao refletir
sobre esse contexto, percebo mais claramente que a agao de “matar aula” ndo diz
respeito apenas a um ato de indisciplina dos alunos, mas também se relaciona com a
forma como os professores das outras disciplinas escolares conduziam suas proprias
aulas. Por que, afinal, a aula de EF e seus entornos sdo mais interessantes e atrativos
para os jovens do que as aulas de outras disciplinas escolares? Esse acontecimento,
gue, na época, eu via apenas como um ato de indisciplina dos estudantes, hoje é
percebido de forma mais multidimensional.

Sobrepunham-se a dificuldade da escola em produzir sentidos e conexdes
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entre a cultura curricularizada® (SACRISTAN, 1997) e a condic&o juvenil e a minha
dificuldade de enxergar naqueles atos indisciplinares a transgresséao dos jovens, 0s
processos sutis de identificacdo com os contetdos da EF, suas formas especificas
de ensinar e aprender e a cultura juvenil.

Por outro lado, questionava por que a gestao da escola permitia que talsituacéo
ocorresse somente nas aulas de EF. Por que essa situacdo nao se repetia nas aulas
de professores de outros componentes curriculares? Em certa medida, porque a
escola alimentava nos estudantes a ideia distorcida de que alguns conhecimentos
valem mais do que outros. Reforgava-se aqui hierarquia entre os saberes escolares.
Nessa hierarquia, a EF era colocada em um lugar marginal no curriculo escolar,
sendo, dessa feita, confundida como espaco e tempo de lazer. Nessa légica, a EF ndo
criaria danos ao projeto educacional hegemonico da “Escola de Baixo”, marcado por
uma légica pragmatica, em que eram considerados objetivoscomo preparar os alunos
para o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e galgar melhores notas no indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), garantindo a aprendizagem de
Portugués e Matematica. O que predominava nessa logica, era uma Visao
instrumental tanto da disciplina EF quanto da professora que a lecionava.

Além dos episédios de indisciplina que precisava administrar diariamente,
inclusive com alunos de outras turmas que ocupavam as dependéncias da quadra
de esportes quando ministrava as aulas, sofri com alguns casos de assédio moral,
como ameaca a danos materiais ao meu veiculo, estacionado na porta da escola, ou
ameaca a furto do material esportivo e arrombamento de armarios. Até minha
estabilidade no cargo foi ameacada, pois devido a alta rotatividade de professores
contratados nessa instituicdo, alguns discentes acreditavam que, caso a minha acéo
pedagogica ndo satisfizesse seus interesses individuais mais imediatos, poderia ser
alvo de uma demissé&o por justa causa.

Esses acontecimentos, que revelam uma postura de confronto em relacdo a

minha condicdo docente, manifestam o0 quanto sdo complexas as relacdes

8 Para Sacristan (1997), a cultura escolar é uma reconstrucéo da cultura a partir das condicdes nas
quais a escolarizacdo produz suas pautas de comportamento, pensamento e organizacdo. Desse
modo, a cultura diz respeito a contetdos, processos e tendéncias externos a escola e o curriculo a
conteddos e processos internos a escola. Por sua intima relacdo, € preciso compreender os
identificadores € mecanismos escolares pelos quais a “cultura curricularizada” passa a ser um

componente e&iﬁlpg@ sentido proprio.
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institucionais no interior da escola. No cotidiano escolar, convive-se com uma
complexa trama de relagcdes sociais entre 0s sujeitos envolvidos — alunos,
professores, funcionarios, pais — que inclui aliangas e conflitos, imposi¢cdo de normas
e estratégias, individuais ou coletivas, de transgresséo e de acordos; num processo
de apropriacdo constante dos espacos, das normas, das praticas e dos saberes que
dao forma a vida escolar. Como fruto da agéo reciproca entre o sujeito e a instituicao,
esse processo é heterogéneo (DAYRELL, 2007). E, em meio a tais tensionamentos
na relacdo com os estudantes, acabava por sucumbir a uma leitura binéria da
realidade: de um lado culpabilizava os jovens por sua indisciplina, por outro, me
vitimava diante da realidade de confrontacdo da minha autoridade docente. Tinha, na
época, dificuldade de entender o contexto de forma mais multidimensional, fato que
criava sérios empecilhos a construcdo de uma relacdo dialogal com estudantes
jovens, condicdo necesséria a construcdo de um planejamento de ensino que fosse
pactuado com eles.

Paralelamente, vivenciava diversas situa¢des de enfrentamento com os alunos,
guando tentava desenvolver acdes didaticas que rompiam com a cultura escolar de
EF comumente conhecida como “rola bola”. Em linhas gerais, tal pratica pode ser
caraterizada como uma atuacao docente que ndo apresenta grandes pretensdes com
suas praticas; talvez a pretensdo maior seja ocupar o tempo dos alunos com alguma
atividade. Frequentemente, o professor com esse perfil converte-se em simples
administrador de material didatico, atividade que n&o exigiria, em principio, formacéo
superior. Outras vezes, assume uma postura de compensador do tédio produzido nas
outras disciplinas  (como Matematica, Portugués etc.) (GONZALEZ;
FENSTERSEIFER, 2006; MACHADO et al.,, 2010). A tentativa de romper com a
hegemonia de certos conteudos esportivos (em especial o futebol e o voleibol), com
a insercao de conteudos nunca vistos (dancas, lutas), e de problematizar os saberes
conceituais do fazer corporal era vista como algo exético ao ensino desse
componente curricular.

Em um primeiro momento, acreditava que o interesse e a curiosidade dos
alunos por uma EF que fosse marcada pela pluralidade de conteudos de ensino
seriam suficientes para mobiliza-los e motiva-los a participarem das aulas.

Alimentava, de forma ingénua, a ideia de que o desinteresse pela EF advinha de um
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longo histdrico de ensino marcado pela hegemonia de praticas esportivas repetitivas
e que, por isso, os discentes ja estariam saturados da mesmice do ensino do futebol
em todas as aulas. De forma particular, acreditava que, por serem alunos de ensino
médio e, em tese, mais maduros, eram mais conscientes da importancia da EF para
sua formacdo. Assim, se as aulas fossem bem planejadas, com atuacao efetiva do
professor, o desenvolvimento das praticas pedagodgicas seria, automaticamente,
exitoso. Infelizmente, a realidade se impds de forma avassaladora. O desinteresse
pela EF ndo apenas continuou, mas se revelou por meio de um forte rechaco, por
boa parte dos estudantes, as inciativas de reorganizacao curricular da disciplina.

O interesse, quando havia, era seletivo. Os alunos sé que queriam fazer os
conteudos que dessem prazer imediato e/ou com 0s quais tinham uma identificacéo
mais direta. Estavam presos a uma cultura escolar em EF estava marcada pela
repeticdo de conteldos e/ou pela falsa representacdo da aula de EF como
tempo/espaco de descanso. Além da pressao dos meninos pelo “ensino” do futebol,
havia também grande desinteresse das meninas durante as aulas, sobretudo quando
o contetdo impunha o uso de “bolas” e/ou o exercicio de praticas coletivas.

Ademais, a sobrepujanca fisica do género masculino era tomada como critério
guase que exclusivo para participacao nas aulas, ato que se repetia de forma “velada”
e consentida (por meninos e meninas), principalmente pela falta de oportunidade de
vivéncias anteriores das meninas com as praticas corporais (em especial com o0s
esportes coletivos), sendo trivial a participacdo apenas dos mais habilidosos. Nesse
contexto, era naturalizada a exclusdo dagueles que possuiam menos vivéncias
motoras, o que era simplificado pela rasa justificativa de “gostar ou ndo de EF”. Tal
realidade reproduzia uma cultura escolar de EF que compreendia as aulas como
espaco aberto para a participacdo facultativa dos estudantes, e ndo como um
componente curricular obrigatério, por meio do qual se podia acessar conhecimentos
fundamentais para a formagéao cultural.

Assim, a necessidade urgente de minimizar os estere0tipos construidos em
relacdo a EF escolar, mediar atos de indisciplina recorrentes nas aulas de EF,
enfrentar a baixa participacdo das meninas nas aulas, reverter o quadro de
supremacia dos mais habilidosos e romper com cultura monoesportiva tornaram a

tarefa de lecionar uma missao complexa e de dificil enfrentamento.
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As minhas iniciativas de desenvolver praticas renovadoras no ensino da EF*°
eram vistas com desconfianca e desinteresse pelos discentes e pela comunidade
escolar. Nesse periodo, era frequente a chegada de reclamacdes enderecadas pelos
alunos a gestdo da escola, questionando a minha pratica docente. Nelas, 0s
estudantes reivindicavam aulas que reproduzissem seus interesses pessoais ou de
determinados grupos. Tal fato acirrava ainda mais os conflitos com estudantes durante
as aulas, o que acabava por acentuar interesses mais seletivos, em detrimento das
necessidades e demandas mais coletivas. Tais episddios causavam-me grande
desconforto, porque sentia minha autoridade e minha competéncia profissional
confrontadas e testadas diariamente.

Nesses momentos de tensdo, sentia que havia um desencontro entre as
expectativas dos jovens em relacdo a Educacado Fisica e o que eu esperava deles
como estudantes. Dayrell (2003), em seu trabalho sobre o jovem como sujeito social,
retrata que as experiéncias escolares dos jovens evidenciam que a instituicdo se
coloca distante dos seus interesses e necessidades, ndo conseguindo entender nem
responder as demandas que lhe sdo colocadas, pouco contribuindo em sua
construcdo como sujeitos historicos e de direitos.

Ao rever, de forma retrospectiva, a minha pratica docente, percebo que parte
dos fracassos das minhas investidaspedagogicas decorreram da minha incapacidade
de considerar, de forma mais minuciosa, as caracteristicas socioculturais dos jovens,
seus interesses e demandas de aprendizagem. Mais do que isso, de inicio, tinha
dificuldade de reconhecé-los como interlocutores legitimos no processo de construcéo
da proposta pedagdgica.

Anteriormente ao desenvolvimento dessa pesquisa de mestrado, pensava em
um planejamento de ensino para a EF no ensino médio que fosse uma mera
transposicdo das referéncias curriculares orientadoras fornecidas pela Secretaria

Estadual de Educacéo,?® sem que fosse necessario realizar um diagnéstico mais

9 Entendemos como praticas renovadoras da EF aquelas que denotam um movimento no sentido de
evidenciar a ruptura com a nogédo de EF como “atividade” para a condi¢do de “disciplina”. Para isso,
alguns principios deveriam se fazer presentes: a) proposta pedagdégica articulada com o curriculo
da escola; b) desenvolvimento de contetdos de forma progressiva e com preocupacédosistematizadora;
¢) envolvimento do conjunto dos(as) alunos(as) nas aulas; d) a presenca deconteldos variados
representativos da diversidade que comp®e a cultura corporal de movimento; e)processos de avaliacdo
articulados com os objetivos do componente curricular (FERSTENSEIFER; SILVA, 2011).

20 Tais referénc@e%ﬁpgpressas no documento do Curriculo Basico Comum (CBC) produzido pela
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minucioso sobre os estudantes jovens, suas expectativas de aprendizagem em EF,
suas formas de aprender, seus conhecimentos prévios sobre as praticas corporais e
os sentidos construidos acerca dessa producao cultural. Em certa medida, era refém
de uma perspectiva tecnicista de educacdo. Nessa concepgao, os problemas que se
colocam para o professor/a sdo instrumentais e, portanto, técnicos, levando em conta
como aplicar os recursos e as estratégias necessarias a realizacdo dos objetivos
apresentados no curriculo oficial. Deve-se usar esse critério em todos 0s passos que
constituem a intervencao prética: o plano de desenvolvimento do curriculo, a producéo
de materiais, a organizacdo da escola e da aula e os procedimentos de evolugéo
(SACRISTAN; GOMEZ, 2007).

Hoje percebo de forma mais clara que a minha pratica pedagadgica e curricular
pouco dialogava com o mundo, as demandas e os projetos de vida dos jovens com 0s
quais interagia como professora. Esse descompasso experimentado por mim é
explicitado por Corti e Freitas (2003), que afirmam que essa distancia entre o “mundo
escolar’ e 0 “mundo juvenil” tem ocasionado uma perda progressiva da capacidade
de a escola gerar referéncias significativas para a vida dos jovens que a
frequentam. Como signos dessa situacdo, observamos o desinteresse e a
desmotivacdo dos alunos, o recrudescimento da violéncia em ambiente escolar e a
precarizacdo da qualidade de ensino como um todo. Os profissionais da educacao
também se ressentem com esse processo, Pois ja nao conseguem alcancar
efetividade na sua pratica educativa.

No esforco de tentar reverter esse quadro de distanciamento entre a minha
pratica curricular e a condicéo juvenil, fazia-se necessario reconhecer dois aspectos
da realidade: primeiro, era fundamental desconstruir a imagem idealizada de
juventude que havia incorporado em minha trajetéria familiar e escolar. Tais
representacdes impediam que pudesse ver e ler as juventudes concretas que estavam
diante de mim. Como bem lembra Arroyo (2004), no livro Imagens quebradas:
trajetérias e tempos de alunos e mestres, muitos professores e professoras se
assustam com a quebra de imagens inocentes diante do novo imaginario social que

sataniza a infancia, a adolescéncia e a juventude. O autor destaca esse momento

Secretaria de Educacéo do Estado de Minas Gerais.

SCAPES o
UFRN UF G

ufgem ==

Universidade de Brasilia

unesp®




64

como uma tensao fecunda para as escolas, a pedagogia e a docéncia. Diante desse
quadro, surgem esforcos para ouvir as criangas e 0s jovens, para criar relacdes mais
humanas, para que nos digam como se vive a infancia desde a infancia, como
se vive a juventude desde a juventude. Nada de nostalgia do paraiso perdido.
Criancas, adolescentes e jovens, sobretudo populares, nunca acreditaram que
haveria paraiso a perder.

O que se espera das escolas, da docéncia e da pedagogia, de acordo com
Arroyo (2004), € muito mais do que ac¢des preventivas pontuais. Nos cabe conhecer,
assumir e acompanhar toda a infancia, adolescéncia e juventude nos seus percursos
reais. Esses sujeitos reais parecemnos dizer. ndo somos nem queremos ser a
idealizacdo que a sociedade fez da infancia, da adolescéncia e da juventude. Talvez
esse seja um dos principais desafios com o qual tenho que lidar na condicdo de
professora que trabalha com a educacdo de jovens. Trata-se de reconstruir essas
imagens quebradas, sem as falsas idealizacdes que acabaram por conduzir o meu
fazer pedagogico até o momento.

Um segundo aspecto tem relacao direta com o primeiro. Para diminuir o abismo
existente entre a minha pratica pedagogica e as juventudes concretas as quais
interagia, era necessario reverter ou desconstruir algumas praticas tecnicistas que
ainda se faziam presentes no meu fazer pedagdgico. Era necessario assumir uma
perspectiva mais heuristica de curriculo. Para Sacristan e Gomez (2007), a pedra
fundamental dessa proposi¢cdo é o carater subjetivo das variaveis que intervém nos
processos de ensino e aprendizagem. Assim, a sala de aula dever interpretada como
uma rede viva de troca, criacdo e transformacao de significados. Nessa linha, a
intervencdo docente na aula encaminha-se para orientar e prepararas trocas entre
alunos e o conhecimento, de modo que os sistemas de significados compartilhados
gue os estudantes vao elaborando sejam enriquecidos e estimulados.

Considerando esses desafios em perspectiva, tentei imprimir agcdes de ensino
que fossem mais proximas dos interesses dos jovens da “Escola de Baixo”, mas
gue, ao mesmo tempo, fossem significativas para o reconhecimento e a legitimacao

da EF como componente curricular.
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3.2 Inventariando as minhas a¢fes de planejamento

A inquietacdo por uma pratica docente mais efetiva, que proporcionasse
aprendizagens significativas para a formagéo dos jovens, gerou a necessidade de
entender melhor a juventude e também de problematizar e refletir sobre a acéo
curricular até entdo implementada, sempre pensando em desenvolver acdes de
ensino que rompessem com a cultura de EF anterior a minha chegada na “Escola de
Baixo” e que fossem atrativas para os estudantes.

Como citado anteriormente, buscava estabelecer uma relacdo de fidelidade
com a referéncia curricular prescrita pela Secretaria de Educacéo, construindo acées
de planejamento estruturadas segundo as orientacdes contidas no CBC (MINAS
GERAIS, 2005). Nesse documento curricular, os conteudos de ensino que estruturam
e identificam a area de conhecimento da EF como componente curricular é
denominado de eixos tematicos, a saber: esporte, jogos e brincadeiras, ginastica,
danca e movimentos expressivos.

Ao tomar como referéncia o que estava prescrito pelo CBC, ainda tinha duvi-
das de como distribuir os eixos tematicos e sequencia-los de acordo com o nivel de
complexidade, nos trés anos do ensino médio. De forma simplificada, buscava iniciar
0 ano letivo com o conteudo de jogos para todas as turmas, conforme parte do meu
planejamento anual,?! conforme explicitado no Quadro 1.

No inicio do ano letivo em 2018, optei por iniciar o trabalho priorizando o
tratamento do conteldo jogos e brincadeiras. Na época, entendia que essa era uma
opcao bastante acertada, porque os jogos tradicionais, como o rouba-bandeira e
gueimada, sempre despertavam interesse por parte dos alunos. Assim, mesmo que
de forma inicial, conseguia mobilizar parte significativa dos alunos, pois eram
atividades que nao expunham os estudantes a experiéncias padronizadas de
rendimento técnico, criavam possiblidades de vivéncias de maior expressividade e, ao

mesmo tempo, eram jogos bastante conhecidos para a maioria deles.

21 Este planeja@etg $era mais bem discutido e problematizado no ultimo capitulo.
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Quadro 1: Planejamento de ensino anterior

PLANEJAMENTO DE ENSINO- 2018

JOGOS

Jogos derua
Jogos de saldo
Diversidade

cultural dos jogos
Brincadeiras

1° ANO

2° ANO Jogos de Rua
Jogos de Saldo
Diversidade
cultural dos jogos
brincadeiras
3°ANO Jogos de Rua
Jogos de Salao
Diversidade
cultural dos jogos
brincadeiras

PROPORCAO

DE 25%
CONTEUDOS

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

GINASTICA

Caminhada
Ginastica de
academia
Ginastica
localizada

Caminhada
Ginastica de

DANCAS?

Diversidade
cultural nas
dancas
brasileiras

Diversidade
cultural nas

academia dancas brasileil

Ginastica
localizada

Caminhada
Ginastica de
academia
Ginastica
localizada

20%

Diversidade

66

ESPORTES

Atletismo Esportes
coletivos com bola
Esporte coletivo sem
bola: frisbee, peteca,
badminton

Atletismo
Esportes coletivos com
bola
Esporte coletivo sem
bola: frisbee, peteca,
badminton
Atletismo

cultural nas Esportes coletivos com bo

dancas
brasileiras

5%

Esporte coletivo sem
bola: frisbee, peteca,
badminton

50%

Em sintese, apostava no potencial lidico dos jogos e das brincadeiras para

atrai-los e melhorar a participacdo nas aulas nesse eixo temético e em outros. A

ludicidade entendida aqui, nos termos de Huizinga (2007, p. 16), como

[...] uma atividade livre, conscientemente tomada como “n&o-séria” e exterior
a vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de
maneira intensa e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer
interesse material, com o qual ndo se pode obter qualquer lucro, praticada
dentro de limites espaciais e temporais proprios, segundo uma certa ordem e
certas regras. Promove a formacdo de grupos sociais com tendéncia a
rodearem-se de segredo e a sublinharem sua diferenca em relagdo ao resto
do mundo por meio de disfarces ou outros meios semelhantes.

Apesar dessas pretensas condi¢des favoraveis ao ensino dos jogos, 0 que se

via eram as turmas rejeitando rapidamente o contetdo de jogos e brincadeiras. Muitos

22 Nao obstante estar previsto no planejamento, o ensino do contelido de danca limitava-se a

preparar as da&@&y@g festa junina, evento esse inserido na rotina da vida d

a escola.
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consideravam o conteudo infantil e repetitivo nas praticas do ensino fundamental,
comparativamente a outros contetdos com o0s quais tinham tido contato na escola,
em especial o esporte. Mais do que isso, 0s estudantes manifestavam incOmodo com
a repeticAo de aulas com o mesmo conteudo, ndo entendiam a logica da
sistematizacdo de contetdos e tinham uma visdo da aula de EF sob a perspectiva do
lazer.

Essa percepcdo de que havia uma repeticdo das aulas, levando em conta a
presenca de conteudos ja vivenciados no ensino fundamental, permanecia, mesmo
coma implementacédo de alteracdes substanciais nas regras dos jogos ou mesmo
coma abordagem de jogos similares aos jogos tradicionais ja conhecidos como, por
exemplo, o dogdebol. De modo mais amplo, tinha que lidar com o estranhamento
dos alunos frente a uma experiéncia de ensino em EF que pretendia ser mais
sistematizada. Entendia, assim, que o tratamento dos jogos como conteudo inicial do
ano letivo ndo resolveria os problemas relativos a falta de interesse dos estudantes
pelo ensino em EF. No maximo, seria um paliativo de curto prazo para o problema.

E importante lembrar da distincéio entre jogo como contetido especifico e jogo
como ferramenta auxiliar de ensino, estabelecida na BNCC. N&o é raro que, no campo
educacional, jogos e brincadeiras sejam inventados com o objetivo de provocar
interacdes sociais especificas entre os participantes ou para fixar determinados
conhecimentos. O jogo, nesse sentido, € entendido como meio para aprender outra
coisa, como no jogo dos “10 passes”, quando usado para ensinar retencdo coletiva
da posse de bola. Ao contrario dessa perspectiva, as brincadeirase 0s jogos tém
valor em si e precisam ser organizados para ser estudados (BRASIL, 2017). Ao refletir
sobre essas concepgodes, reconhec¢o que entendia que 0s jogos deveriam ser tratados
como contetudo de ensino especifico e ndo como meio parafins educativos outros.
Todavia, percebo que, também, os utilizei como meio para motivar os alunos a
participarem das aulas. O que, a meu ver, empobreceu otratamento do eixo jogos e
brincadeiras.

Mais do que isso, penso que nao explorei devidamente o universo quase
inesgotavel de jogos e brincadeiras disponiveis na cultura. Ndo obstante reconhecer
gue tive o cuidado de propor o tratamento didatico de conteddos mais conhecidos

pelos estudantes (pelos quais demonstravam certo interesse e seguranga em
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vivencia-los), hoje percebo que poderia ter ensinado outros jogos poucos conhecidos
pelos jovens, de forma a ampliar seu repertorio cultural.

Mais do que isso, poderia té-los organizado curricularmente, de forma que
pudessem se fazer presentes nos trés anos do ensino médio, de forma diferenciada
em cada ano, mediante o ensino de diferentes subtematicas. Entre elas, por exemplo,
jogos eletrdnicos, jogos e brincadeiras de matriz da cultura indigena, afro-brasileira e
africana, jogos esses que resgatam a memoria das comunidades tradicionais, pois
trazem consigo formas de conviver, oportunizando o reconhecimento de seus valores
e formas de viver em diferentes contextos ambientais e socioculturais brasileiros
(BRASIL, 2017).

Mesmo sabendo da existéncia da promulgacdo das leis 10.639/2003 e
11645/20082%, que obrigam o tratamento de tematicas relacionadas a histéria da
cultura afro-brasileira e Indigena, entendia, na época, que tais conteudos de ensino
ndo eram de interesse dos estudantes. Mais do que isso, achava quase impossivel
implementar o ensino de préaticas corporais ligadas a cultura africana que, a priori,
eram vistas como saberes vulgares, néo cientificos e questionadores da cultura
hegemonica tratada na escola: branca, europeia, elitista. Mesmo diante de uma
legislagéo que era bastante enfatizada pela analista educacional na escola, entendia
que avancar nessa direcdo era algo impossivel de ser realizado, dado os conflitos que
vivia com o0s estudantes. Por outro lado, tal decisdo contribuiu para ratificar e
reproduzir uma logica curricular que afirma a homogeneizacdo cultural numa
sociedade como a brasileira, tdo diversa e plural. Deixei, portanto, de intervir e
participar da luta pela construcdo de um curriculo multiculturalista, em que os saberes
dos grupos dominados e subjugados tém suas formas culturais reconhecidas e
representadas na selecao cultural operada pela escola (SILVA, 1999).

Os desafios e dilemas enfrentados no esfor¢co de colocar em pratica aquilo
gue havia idealizado no planejamento de ensino perduraram durante o ano,

principalmente quando propunha o tratamento didatico de eixos tematicos pouco

23 A Lei n° 11.645, de 10 margo de 2008, altera a lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Nessa
modificacao, foi alterado o texto do artigo 26-A. A lei de 11.645/2003 previa a obrigatoriedade do ensino
somente de temas da cultura afro-brasileira. Em funcado de pressdes dos grupos indigenas, foi
introduzida na lei a obrigatoriedade da cultura indigena. O texto da Lei 10.639/2008 ficoudescrito
dessa forma: “Art. 26-A - Nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e de Ensino Médio,publicos e
privados, torn@@&ﬁ@gﬁrio 0 estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena” (BRASIL, 2008).
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vivenciados ou conhecidos pelos estudantes (conforme relato dos mesmos), como
as ginasticas e as dancas.

No eixo tematico das dancas, foi preciso pensar em varias estratégias, a fim de
sistematizar, mesmo que minimamente, esse conteudo. Por um lado, tinha que lidar
com meu pouco dominio do conteudo, seja porque a formacao inicial pouco me
preparou adequadamente para lidar de forma auténoma e autoral com o ensino da
danca, seja porque nao tinha muita intimidade corporal com as dancas, fruto de
experiéncias culturais restritas com essa préatica corporal, fora e dentro da escola.
Somado aisso, havia uma enorme resisténcia dos estudantes quanto a participar das
aulas quando a danca era objeto de tratamento didatico. Nesse cenario, o Unico
momento em que era possivel tratar o conteddo de dancas era o0 ensaio para a
quadrilha, dentro do calendario da festa junina anualmente organizada pela escola.

Para tentar superar minhas limitagbes e insegurangas, busquei alternativas
que, na época, me pareceriam viaveis. Busquei parcerias com pessoas da propria
cidade que tinham conhecimento e dominio sobre determinados tipos de danca para
gue me ajudassem a desenvolver esse conteldo nas aulas. Sendo assim, convidei
um dancarino de hip-hop, morador do bairro e ex-aluno da “Escola de Baixo”, para

conduzir algumas oficinas sobre esse tema.

Figura 14: Oficina de danca de rua

Fonte: Arquivo pessoal. Foto da autora (2018). ‘

Mesmo reconhecendo que tal proposta de tratamento do eixo tematico da

dancga néo %eeﬂigggtalmente aquilo que desejava, entendo que os momentos da
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oficina de danca de rua acabaram por produzir certas quebras na resisténcia dos
estudantes quanto a possibilidade de ter a danca como um contetdo da EF escolar.
No momento do desenvolvimento das oficinas, considerei como satisfatéria a atencéo
dos alunos durante a explicacdo e a demonstragdo do professor de danca, mesmo
que apenas pouquissimos tivessem se aventurado a praticar e a aprenderos
movimentos proprios do hip-hop. Mesmo com essa baixa participacao, entendia que
estava avancando na construcdo de uma proposta curricular marcada peloprincipio
da pluralidade de contetdos e em sintonia com que preconizava o CBC.

Ao olhar mais criticamente para essa inciativa de insercdo da danca no
curriculo da EF, reconheco que, em certa medida, abdiquei da possibilidade de
estabelecer uma relacdo mais autoral com o tratamento da danca e, emconsequéncia,
de investir na minha formacé&o continuada, no que trata, em especifico, da ampliacdo
do dominio dos saberes especificos da EF, como também do seu tratamento didatico.
Como bem lembra Charlot (2000), do ponto de vista epistémico, aprender pode ser
apropriar-se de um objeto virtual (o saber), encarandoem objetos empiricos (livros),
abrigado em locais (escolas), possuido por pessoas que ja percorreram um caminho.
Aprender é passar da ndo posse para a posse, da identificacdo de um saber virtual
para sua apropriacao real. Essa relacado epistémica é relacdo com um saber objeto.

Para o autor, aprender pode ser também dominar uma atividade ou capacitar-
se para utilizar um objeto de forma pertinente. Ndo é mais passar da ndo posse
para a posse de um objeto (o “saber”), mas, sim, para o dominio de uma atividade.
Esse dominio se inscreve no corpo. Essa reflexdo de Charlot (2000) me faz pensar
gue abdiquei ndo somente de ampliar meu conhecimento conceitual sobre a danca,
como, também, do dominio das minhas capacidades de lidar com esse saber como
uma atividade pratica.

Ainda no processo de uma organizacao curricular marcada pela pluralidadede
contetdos e em sintonia com as prescri¢des curriculares exaradas pelo CBC, investi
na selecéao e no tratamento didatico de conteudos relacionados ao eixo tematico das
ginasticas. Em meio a esse esforco, a “Escola de Baixo” havia aderido ao Programa

Ensino Médio Inovador (ProEMI).?* Por meio do ProEMI, a escola passou a receber

24 Instituido em 2009, pela Portaria n® 971, o ProEMI integra as a¢des do Plano de Desenvolvimento
da Educacéo &%)\ pisando apoiar e fortalecer projetos de reestruturagao curricular nas escolas de
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recursos para custear materiais com vistas ao desenvolvimento de projetos
pedagogicos inovadores. Nesse contexto, a diretora me solicitou uma lista de
possiveis materiais didaticos diferenciados para serem utilizados nas aulas de EF.
Com isso, requisitei, além da compra das tradicionais bolas esportivas, conjunto de
raquetes, elasticos extensores e a escada de agilidade utilizada na ginastica de
condicionamento fisico.

E importante citar que os elasticos extensores foram indicados pela diretoria da
escola, sob a alegacdo de que a EF deveria desenvolver aulas “diferenciadas”.
Recebia tal cobranca como uma afronta e/ou como mais uma situacao de desrespeito
profissional. Aquilo que tentava programar nas aulas ndo era uma agao criativa,
inventiva e autoral? O meu esforco em romper com a cultura do vazio didatico da EF
nao era uma acao curricular inovadora? Que parametros utilizavam para definir o que
seria uma EF diferenciada? Além disso, entendia a interferéncia da gestdo como
uma ingeréncia na minha autonomia pedagogica, por impor um controle vertical sobre

a minha atuacao docente.

Figura 15: Ginastica com elasticos extensores

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2017).

Assim, a compra dos materiais de ginastica de condicionamento fisico foi quase

Ensino Médio. O programa prevé a ampliacdo do tempo dos alunos na escola e a formacao integral,
com a insercdo de atividades que articulem as dimensfes do trabalho, da ciéncia, da cultura e da
tecnologia, tornando o curriculo mais dindmico e atendendo as expectativas dos estudantes e as
demandas da sociedade contemporanea. Em 2013, a Secretaria de Estado de Educacédo de Minas

Gerais (SEE- @é%{pr@sao programa.

v
Avavay

unesp®
ufctom == Jé\UEM N @ ([jg

Universidade de Brasilia p_lall)



72

imposta pela diretora da escola, em funcéo de suas experiéncias corporais diarias em
uma academia de ginastica. Nessa toada, inovar em EF seria atrelar seu ensino a
ideia do desenvolvimento da aptid&o fisica e a um reducionismo biologicista. Nessa
perspectiva, a EF é concebida como espaco para promover a atividade fisica e
informar os estudantes sobre os beneficios - predominantemente biolégicos - dessa
pratica. Pode-se inferir que havia a tentativa de impor ao meu fazer pedagogico uma
determinada perspectiva de EF, denominada, na literatura, desaude renovada. Essa
proposta atribui a EF um compromisso com a promoc¢ao da saude, tendo em vista o
pressuposto de que se deve “educar” as pessoas a aderirem a pratica regular de
exercicios fisicos e, com isso, tornar seu estilo de vida mais ativo e seus habitos
saudaveis (FERREIRA, 2001).

Em certa medida, fui engalfinhada por esse discurso, seja porque, em parte,
acreditava nele, seja porque entendia ser uma possibilidade concreta de legitimacao
da EF na “Escola de Baixo”, assim como, de reconhecimento de minha autoridade
docente. Acreditava que a transmissdao de informacbes quanto a fisiologia,
biomecanica, nutricdo e anatomia seria fundamental para a compreensdo desse
processo por parte dos alunos. Esse excessivo de poder que o individuo tem em
alterar seu proprio estilo de vida acaba atribuindo a ele uma responsabilidade que,
na verdade, seria do Estado, o qual deveria oferecer condi¢des justas e dignas a seus
cidadaos, para que soubessem o verdadeiro sentido do que € ser saudavel ou ter
“‘qualidade de vida” (MEZZAROBA, 2012). Reconheco que aderi de forma pouco
critica a essa perspectiva de promocao da saude em relacdo a qual, em tese, tinha e
tenho ressalvas. Todavia, entendia que escola acreditava e apostava que a EF
pudesse fomenta-la juntos aos estudantes, o que possibilitaria ganhos de legitimacao
da EF e reconhecimento da minha condigdo docente.

Com a chegada dos materiais ligados mais diretamente a ginastica de
condicionamento fisico, lancei-me ao tratamento pedagdgico de algumas praticas de
ginastica de condicionamento fisico. Os alunos, ao se depararem com um tipo de
material pouco comum nas aulas de EF escolar, ndo se interessavam imediatamente
pelo conteudo, para além da curiosidade imediata de manusear 0s novos objetivos
didaticos. Como no tratamento dos eixos tematicos dos jogos e dancas, houve

resisténcia dos alunos para aderirem a participacdo nas aulas. Todavia, sentia a
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necessidade de oportunizar o ensino de praticas corporais ligadas as capacidades
fisicas, por entender que os estudantes poderiam acessar saberes conceituais
importantes para a compressdo do funcionamento do corpo em momentos de
atividade fisica, como também incorporarem saberes corporais necessarios a
experimentacdo de préaticas corporais de condicionamento fisico no tempo livre.
Sobre essa escolha didatico-pedagdgica, lembro que, no Brasil, o principal
agente no bindmio atividade fisica e saude também é a aptidao fisica, e conteludos
como o exercicio, o desporto e a aptidao fisica aparecem como essenciais na EF.
Busca-se, através desses conteddos, que os alunos pratiquem alguma atividade
fisica, adotem um estilo de vida saudavel e, gradualmente, adquiram autonomia
(mesmo que minima) para “praticar essas atividades por conta propria” (FERREIRA,
2001). Os profissionais da EF brasileira acabam, entao, caindo nessa “causalidade”
do exercicio fisico como promocao da saude, disseminando a ideia (ingénua) de que
quem pratica qualquer atividade fisica terd saude (e quem nao pratica tera doenca)
ou que “esporte € saude” (MEZZAROBA, 2012, p. 240). Para Mezzaroba,
A EF brasileira também busca uma melhor identificacdo quanto aquilo que
ela tem a oferecer aos seus alunos, enquanto disciplina escolar, sem perder
de vista o contexto real do mundo. Na sua relagdo com a promocao da saude,
a EF ndo deve desconsiderar a importancia da atividade fisica (aptidao fisica),
mas néo deve fazer com que a pratica de exercicios fisicos seja apontada
como a solugdo para os demais problemas de saude. Ela também deve
aproveitar esse momento histérico para rever seu papel perante a sociedade,
sem esquecer de informar as pessoas que a “melhoria da qualidade de vida

depende também das condi¢cdes béasicas de saulde, habitacdo, renda,
trabalho, alimentac&o, educacéo etc.”

Olhando de forma retrospectiva para essas minhas incursdes didaticas com
0S eixos tematicos de jogos, dancas e ginastica, constato, também, que tive muita
dificuldade em conectar os aspectos especificos de cada um dos contetdos da EF
com o carater subjetivo das variaveis que intervém no processo de ensino-
aprendizagem. Como bem lembram Sacristan e Gémez (2007), tal processo se
caracteriza pela criacdo e transformacao de significados. Nessa linha, caberia ao
professor desempenhar o papel de uma espécie de clinico, que diagnostica
permanentemente a situacao e elabora estratégias de acao especificas e adaptadas
para a situacdo concreta, comprovando as reacdes esperas ou nao, légicas ou
irracionais dos alunos e avaliando o significado das trocas que se produziram em
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sequéncia. Ao contrario dessa perspectiva, fui guiada por uma perspectiva
homogeneizante dos jovens, o que dificultava uma leitura mais interpretativa dos
resultados das minhas a¢6es de ensino e da circulagéo dos sentidos gerados durantes
as aulas. Admito que poderia ter investido mais no didlogo com os jovens, de forma a
produzir outros significados — aqueles ndo hegemdnicos - sobre o que se tentava
ensinar e aprender, e que fizessem sentido para mim, para a escola e, sobretudo, para
0s estudantes.

Com relacdo ao eixo tematico de esportes, pode-se verificar que ele tem sido
o contetudo predominante em meu planejamento anual. Tal fato decorre da maior
aderéncia dos alunos a este conteudo, como também a minha identificacdo e gosto
pela pratica esportiva, fruto das vivéncias da época minha juventude e ainda dos
dias atuais.

Em tal contexto, somente o0 eixo esporte ocupava mais de 50% da totalidade
dos conteudos trabalhados. Além disso, eram priorizados os esportes coletivos com
bola, em especial o futebol, o volei, o basquete e o handebol. Posteriormente,introduzi
o tratamento do conteudo ténis de mesa, ja que a escola possuia uma quantidade
razoavel de materiais disponiveis e sua reposicdo ocorria facilmente, por meio da
Secretaria de Educagao.

Mais recentemente, ainda dentro dos universos dos esportes coletivos,
introduzi os conteudos frisbee e badminton, no esfor¢co de ampliacdo do acesso ao
conhecimento do eixo tematico esportes para além das fronteiras do famoso “quarteto
fantastico”.?®> A peteca também era um conteldo trabalhado no eixo tematico
esporte. Diferentemente do badminton e do frisbee, o ensino da peteca foi um
contetido pouco aceito pelos estudantes.

Ainda sobre o tratamento desse eixo tematico, busquei trabalhar alguns
esportes sem bola, em especial o atletismo (corridas, saltos e arremessos). Destaco
que o ensino das corridas alcancou certo éxito e reconhecimento por parte dos
estudantes, em funcéo, também, do investimento da escola na pintura de raias (duas),

no patio escolar, que reproduziu uma pista de atletismo.

25 De acordo com Betti (1999), o esporte é o meio mais utilizado pelos professores para aplicar a
Educagdo Fisica na escola, valendo-se apenas do famoso “quarteto fantastico” (futebol, volei,
basquete e handebol), deixando de lado outras modalidades como a danca e a ginastica artistica.
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Fonte: Arquivo pessoal. Foto da autora (2016).

Sobre essa hegemonia do esporte na cultura escolar, Gariglio (2013) afirma
gue a selecdo dos conteudos esportivos se da, também, devido a satisfacéo
proporcionada ao trabalho docente, as facilidades para tratar tais praticas de ensino,
a maior familiaridade com o trabalho esportivo, ao menor esfor¢co em convencer 0s
alunos da importancia de contetdos mais incomuns a sua vida cultural e a facilidade
de adaptacao as estruturas ja existentes no ambiente escolar.

Em certa medida, concordo com as ponderagfes do autor, jA que era mais
cbmodo aderir a hegemoniado esporte, seja pela menor resisténcia dos estudantes
as proposicoes de inovacao nas aulas, seja pela minha prépria identificacdo e gosto
pela pratica esportiva.?®

Além disso, considero que minha pratica foi, em certa medida, caudataria do
processo de esportivizagdo da EF. Nesse cenério, a Educacédo Fisica assume 0s
codigos da instituicdo esportiva, de tal sorte que temos ndo o esporte da escola esim
0 esporte na escola, o que indica a subordinacdo da EF aos cédigos e sentidos da
instituicdo esportiva (BRACHT, 1992). Esse poder de veiculagdo do esporte pode ser
explicado pelo tipo de relacdo assumida entre o Estado e a sociedade civil em

determinada época ou sociedade. Os interesses do Estado ao intervir na organizacao

26 Meu laco esportivo se deu como estudante do ensino fundamental, devido as aulas de EF que, na
época, eram marcadas pela esportivizacdo. De forma extracurricular, passei a frequentar uma
escola de volei e, posteriormente, a participar do time adulto amador da cidade de Barbacena-MG,
onde morava. Ao mudar-me para Vigosa, onde fiz a graduagéo, compus o time universitario da UFV-
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esportiva sdo os mais variados, uma vez que vao desde a “integragao nacional”, “a
educacao civica”, “a preservagao da saude da populacao”, “a melhoria da qualidade
de vida” ao “oferecimento de oportunidades de lazer’. Segundo, porque o esporte de
ambito internacional, mais que uma genuina representacdo da capacidade esportiva
da nagéo, encontra-se fortemente orientado pelos interesses do mercado esportivo,
de seus lucros e de alguns monopdélios, bem como pela capacidade de pressao
(BRACHT, 1992).

O poder de veiculagédo do fendbmeno esportivo acaba por produzir uma rela-
céo simbibntica entre a EF escolar e o esporte, por meio da qual o fendmeno, em
sua forma institucionalizada, acabou sendo praticamente hegemonico nas aulas de
EF, a tal ponto de, no senso comum, ser plenamente possivel confundir EF escolar
com pratica esportiva. (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009).

Essa simbiose entre a EF escolar e os cédigos/sentidos da instituicdo esportiva
foi alimentada por outra iniciativa que tomei com o objetivo de tentar abrir canais de
dialogo com os estudantes, a fim de amenizar as tensdes nas relacdes pedagogicas
com os jovens e despertar o interesse deles pelas aulas de EF. Entendia que seria
promissora a ideia de articular o calendario escolar com o calendario de eventos
esportivos da cidade e fora dela.

Nas reunides de planejamento ocorridas no inicio do ano letivo de 2015, notei
que a escola tinha um histérico de participacdo em eventos esportivos municipais,
como também em eventos esportivos internos, estes ultimos denominados de “jogos
interclasses”, tradicionalmente previstos em calendario escolar.

Ao investir na participagédo nesses eventos, notei grande interesse, sobretudo
dos meninos, pela modalidade de futsal e pouca motivagcdo das meninas em participar
de quaisquer das modalidades esportivas previstas nas competicdes. Ainda que, nos
jogos internos, a participacdo das meninas fosse mais ampla, a presenca feminina
permanecia inferior a dos meninos. Isso porque, nos “jogos interclasses”, s6 havia
competi¢bes de futsal, que pouco atraia as meninas. E importante citar que a baixa
demanda das meninas pela participagdo nos “jogos interclasses” era reforgada pela
propria acdo desmoblizadora da escola. Isso porque apenas equipes masculinas de
futebol eram inscritas no evento.

Essa realidade confirma o que assinalam Sousa e Altman (1999) sobre a
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ocupacao diferenciada e desigual entre meninos e meninas quando se trata da pratica
esportiva na escola. Segundo as autoras, oS meninos, em geral, ocupam espacos
mais amplos e de destaque na pratica esportiva, porque 0 esporte consagra como
fundamentais os valores de virilidade, forca e supremacia. Em face dessa
representacdo, a presenca das meninas era interditada, visto que as imagens de
fragilidade e passividade associadas a condicdo feminina ndo eram bem-vindas
guando se tratava de competicOes de futsal. A elas cabia apenas a invisibilidade ou,
quando muito, o papel de torcedoras. Esse fato ratificava o lugar de “cantos da quadra”
destinado as meninas, apontado por Fraga e Goncalves (2005) ao analisarem a
ocupacao desigual de espacos entre meninos e meninas nas aulas de EF.

No que diz respeito aos eventos esportivos externos a escola, havia um
historico de participacdo de equipes da “Escola de Baixo” que nao apresentava
grandes expectativas quanto a conquista de medalhas. Tal fato acarretava certa
frustracdo nos alunos e também nos professores, jA que a “mera” intencdo de
“apenas” participar das competicbes acaba gerando ou reforcando um sentimento de
inferioridade, percepcdes essas externadas por estudantes em conversas informais.
Percebia que existiam, por parte da gestdo da escola, expectativas por melhores
resultados nessas competicdes, fato que gerava, em mim, bastante incémodo, ja
que, a meu ver, o fracasso nos resultados sugeria a inabilidade do professor
responsavel pela preparacdo dos alunos, como se esses eventos fossem a
ferramenta avaliativa central e especifica do “sucesso” da intervencao didatica em EF.
Mais do que isso, a eficacia da acdo docente era parametrizada pela capacidade de
melhoria da aptiddo fisica dos alunos. Havia, assim, certa indiferenciacdo entre o
papel do professor e do treinador.

Considerando essa tradicdo de participacdo da escola nesses eventos
esportivos, e percebendo o grande interesse dos alunos pelas competi¢cbes, entendia
gue, ao incrementar essa participagao, poderia avangar no processo de legitimagéo
da EF, seja pelo crescimento do interesse dos estudantes pelos contetudos da EF,
seja pela conquista de mais visibilidade do meu trabalho na escola. Além disso,
acreditava que a participacdo nos eventos poderia elevar a autoestima dos
estudantes, além de oportunizar ricas experiéncias de formacdo moral e ética. Devo

reconhecer que, em parte, era tomada por uma visdo ingénua de que o esporte era
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panaceia para resolucdo de multiplos males. Males esses decorrentes de questdes
estruturais mais amplas: a promocdo da saude, as desigualdades culturais, o
desinteresse dos jovens pela escola, a violéncia, a indisciplina, dentre outras. Tal
sentimento manifesta-se presente no estudo de Senra (2020), ao tratar do lugar que
a Educacdo Fisica ocupava por alguns professores de EF, como justificativas para
participarem dos jogos escolares:
Assim, para os professores, 0 esporte em suas vidas representa/representou:
ascensdo social, conhecer lugares,conhecer pessoas, estabelece o modo
de agir e de pensar, representa “tudo”, superar, aprender a ganhar, ser
incluido, ter disciplina, concentracdo, permitir a integracdo, uma doacéo,
forma o carater e contribui na salde e bem-estar. Relacionando todos esses
beneficios poderiamos dizer que o esporte é encarado, muitas vezes,como

uma das solugdes para a “paz mundial’, para os problemas sociais,
educacionais e até politicos da nossa sociedade. (SENRA, 2020, p.187).

Devo dizer que, na época, estava ciente de que tal escolha pedagdgica
implicava em reproduzir os aspectos do processo histérico de esportivizacdo da EF
(a perpetuacédo da simbiose entre EF escolar e esporte). Além disso, tinha certa nocéo
de que corria o risco de reproduzir e naturalizar processos excludentes, ao
impossibilitar a participacéo de parte significativa dos estudantes e formar estudantes
com pouca leitura critica sobre as contradicbes e mazelas do fenbmeno esportivo.
Mas, mesmo assim, acreditava que tal empreitada poderia contribuir para a diminui¢ao
do grau de invisibilidade da EF na “Escola de Baixo”.

Essa iniciativa de incrementar a participacao da escola em eventos esportivos
externos deu-se por esforco individual, o que exigiu, basicamente, dobrar minha carga
horaria de trabalho, submetendo-me a uma jornada de sobretrabalho. Digo isso,
porque todo esse meu engajamento e dedicacdo de preparacdo dos alunos para
as competi¢des ocorriam no periodo do contraturno do ensino regular da escola, mais
especificamente, no periodo da tarde. Foi uma estratégia pensada, pois objetivava
externar ou publicizar meu empenho profissional para 0s meus pares e para a gestao
da escola e, sobretudo, conquistar a confianca e o interesse dos estudantes, ja que
entendia que era vista com desconfianga por parte deles.

Evidentemente, meu historico de experiéncias com a pratica esportiva
favoreceu que tal projeto pudesse ocorrer de forma proxima daquilo que imaginava,

pois me vali de parte da minha experiéncia amadora com o esporte de rendimento, na
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modalidade de voleibol. Paralelamente, busquei o aperfeicoamento autodidata nas
modalidades com as quais tinha pouca vivéncia, como o xadrez e o futsal. No segundo
ano de trabalho na escola, consegui a proeza de montar quatro equipes coletivas para
participar dos jogos, uma feminina e trés masculinas, sendo a Unica professora de EF
da escola e, portanto, responsavel por todas as equipes.

Todavia, faltava uma preparacdo adequada, dada a falta de tempo para os
treinamentos (trabalhava em duas escolas e os treinamentos eram no contraturno de
uma escola) e a precariedade das condicdes materiais da escola. Tais condi¢cbes
possibilitaram a organizacdo de apenas quatro equipes. Nessa época, os resultados
foram os mesmos obtidos anteriormente. Entretanto, percebia que comecava a
despertar o interesse de um grupo maior de alunos pelas aulas curriculares de EF,
ampliando significativamente a participacao, tanto de meninas, como de meninos.

No terceiro ano de trabalho na “Escola de Baixo”, devido a sobrecarga de
trabalho gerada por essa iniciativa (houve um aumento do niumero de equipes de
treinamento) e a falta de apoio por parte da gestdo da escola, optei por reduzir a
guantidade de equipes coletivas. Percebia que as competi¢cdes individuais poderiam
se constituir como uma boa oportunidade para os estudantes, além de tornarem
menos complexo todo o processo de preparacgao realizado no contraturno da jornada
escolar. Entendia que tal decisdo amenizaria os custos decorrentes da participacao
nesses eventos (transporte e alimentacdo), tanto para a escola, quanto para mim.
Sobre isso, € importante destacar que, muitas vezes, o transporte era feito com meu
carro particular, ja que a escola tinha limitagdes financeiras para arcar com a
conducédo de todos os estudantes e muitos deles ndo tinham condi¢cbes de custear
seu proprio deslocamento.

Parece-me importante pontuar que o sobretrabalho e os gastos financeiros com
0s quais tive de arcar para que tal projeto pudesse se efetivar, revelam, também, a
reproducdo irrefletida da visdo da docéncia como uma misséo, que tudo cré e tudo
suporta. Esse pano de fundo da abnegacédo como valor moral expunha a ideia da
docéncia como um sacerdocio. Tal representacao remete a sacrificios, aceitacao e até
mesmo submissdo, que envolvem o eterno doar-se, sem receber nada em troca
(CUNHA, 2009). Nao posso deixar de reconhecer que essa ideia missionaria se fez

presente no nesse meu fazer pedagdégico e, sem perceber, estava imersa em uma
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l6gica perversa, que tinha como um de seus resultados deletérios a minha
desprofissionalizacdo docente.

No terceiro ano de execucao desse projeto de acdo extracurricular, tomei a
iniciativa de melhorar as condi¢cdes de preparacédo das duas equipes coletivas que
formei na escola. Iniciei treinamentos em espacos fora do ambiente escolar, em
quadras com tamanhos e medi¢cdes mais proximas das condicbes ambientais
oferecidas pela organizacédo dos eventos esportivos concebidos pela Rede Municipal
de Educacdo de Minas Gerais. Nessa direcdo, firmei acordo de parceria com 0
batalhdo do exército, localizado no bairro vizinho, onde havia uma quadra com as
carateristicas que idealizava.

A utilizacdo dessa quadra foi imprescindivel para a familiarizacdo com as
condicbes ambientais proximas daquelas que seriam vivenciadas nos eventos
esportivos fora da escola. Os discentes nao tiveram dificuldade para acessar o
espaco, uma vez que, como dito, a quadra instalava-se no bairro vizinho. Consoante
aos treinos, os estudantes se mostraram empenhados, e eu sentia que, cada vez

mais, delineavamos uma relacéo de proximidade.

Figura 17: Quadra do batalhdo do exército

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2020).

Além de realizar esses treinamentos fora da escola, incrementei a visibilidade
das equipes de competi¢cdo, com a producédo de uniformes com o0 nome da instituicao.
Tal iniciativa visava evidenciar essa a¢ao extracurricular, retirando do anonimato meu

trabalho, bem como a participacdo dos estudantes jovens em atividades de
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representacdo da escola. Dentro do possivel, busquei melhores condi¢cdes para a
competicdo, com a melhoria dos lanches oferecidos pela escola eo transporte para
as areas de competicao.

Além disso, tais competicbes pertenciam ao calendario da escola, criando
uma cultura de expectativa (de espera) pela data de sua realizacdo. Havia uma
mobilizacédo da escola como um todo que, de forma direta ou indireta,?’ envolvida os
sujeitos escolares. Essa expectativa mantinha os vinculos dos alunos com a
instituicdo, estabilizando sua matricula na escola, 0 que minimizava a progressiva
evasdo de alunos matriculados a cada ano do ensino médio, conforme relatos dos

proprios discentes e da secretéria da escola.

Figura 18: Jogos amistosos em outras instituicées no municipio

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2017).

Com o transcorrer da participacdo nesses eventos, percebia, no
comportamento dos alunos, a melhora da autoestima e, por via de consequéncia,
maior motivacao e interesse tanto na preparacao para a competicao, quanto no efetivo
envolvimento nos jogos. Como resultado desse primeiro engajamento notavel dos
estudantes, destaco o acordo feito entre os estudantes participantes das equipes

esportivas de ndo mudarem de escola, vislumbrando a possibilidade de participacéo

27 Os alunos que eram selecionados para as equipes se engajavam em ajudar os alunos atletas em sua
preparacao. Na época, via essa situacdo como algo totalmente positivo, hoje, de forma mais critica,
avalio que tais “combinados” revelavam uma resignacao conivente (minha e dos estudantes) frente aos
processos de exclusdo material e simbdlica a que parte dos estudantes era submetida.
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nas competicées de anos seguintes.

E preciso levar em conta, no entanto, que esse movimento dos discentes,
apresenta contradi¢des. Tal iniciativa demonstrava, além de comprometimento com a
participacdo nas equipes, uma espécie de chantagem com a escola e a EF. Isso
porque atrelaram sua permanéncia na “Escola de Baixo” a continuidade das equipes
esportivas e a participacdo nos campeonatos, e ndo por reconhecerem a importancia
da EF curricular e do ensino dos saberes proprios dessa disciplina escolar. Esse fato
reforcava a continuidade do esvaziamento da EF como componente curricular e a
perpetuacédo da invisibilidade de seu conhecimento especifico.

Atrelados a essa presséo dos alunos pela continuidade do investimento nessa
atividade extracurricular, havia também constrangimentos advindos da gestdo
escolar que indicavam a necessidade de continuidade e reforco do projeto. A
conquista da escola nesses torneios esportivos, ocorrida em 2018, mobilizou,
inclusive, a secretaria escolar, que passou a pressionar pela manutencdo do
investimento nessas acdes e pela veiculagdo dessas conquistas pela cidade. A
secretaria em questdo era a funcionaria mais antiga da instituicdo e, devido a sua
experiéncia, compunha diretamente a gestédo escolar. Como membro da comisséo de
avaliacdo de desempenho do servidor efetivo, ela tinha voz ativa e era uma pessoa
muito exigente no cumprimento efetivo das fun¢des do corpo docente. Como uma de
suas acdes de “apoio” ao trabalho com as equipes esportivas, destaco aquela
na qual ofereceu aos alunos um desfile em trio elétrico pelo bairro, com direito a
uma mensagem de agradecimento com a citagdo nominal de cada aluno que havia
conquistado o torneio esportivo.

Esses dois fatos supracitados apontam para a luta de representaces de EF
na qual estava imersa. De um lado, alunos e parte da gestdo escolar impunham
constrangimentos institucionais e pedagogicos que reforcavam a perpetuacdo da
l6gica de esportivizagdo da EF, para supervalorizacdo das atividades
extracurriculares, em detrimento das curriculares. De outro lado, entendia que essa
perspectiva de legitimacdo da EF escolar ndo era suficiente. Mais do que isso,
acreditava que tal l6gica retirava minha autonomia pedagogica, ja que esvaziava a
compreensao da EF como componente curricular e minha condicdo de docente

responsavel pela mediacdo de um conhecimento especifico fundamental a formacgéo
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do cultural dos estudantes

Figura 19: Desfile dos alunos em trio elé

trico pelo bairro
.~ // " .

Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2018).

Como bem lembra Chartier (1990), a luta derepresentacbes supdbe uma
imposi¢cao, ao outro ou a0 mesmo grupo, de sua composi¢cdo de mundo social. As
acOes da secretaria indicavam, portanto, a veiculacdo de uma determinada
representacdo de EF que acabava por me enquadrar em um modelo de professor
com a qual ndo me sentia totalmente confortavel. Para Carvalho (2005, p. 8),

As representacdes s&@o entendidas como classificagbes e divisesque

organizam a apreensdo do mundo social como categorias de percep¢édo do
real. As representacfes sdo variaveis segundo as disposi¢cées dos grupos ou

classes sociais; aspiram a universalidade,mas sdo sempre determinadas
pelos interesses dos grupos que as forjam. O poder e a dominagéo estdo
sempre presentes. As representacfes ndo sdo discursos neutros: produzem
estratégias e préticas tendentes a impor uma autoridade, uma deferéncia, e
mesmo a legitimar escolhas.

Nessa linha de reflexdo, percebo mais claramente que, ao optar pelo
investimento nas equipes esportivas, acabei, também, deixando que fosse imposta
uma concepcdo de EF a qual, em tese, era contraria. Em meio a todo esse meu
esforco de implementacdo de equipes de treinamento e de mobilizacdo dos
estudantes para participacdo em eventos esportivos, percebia que tal estratégia era
produtora, também, do esvaziamento da atividade curricular em EF. Nesta luta de
representacdes, a legitimidade da EF se deu, quase exclusivamente, pelas acdes
extracurriculares que programava.

Em c%ta medida, era refém de uma tradicdo pedagodgica que subalternizava
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e marginaliza a EF e seus professores. Tal marginalidade se expressava inicialmente
pelas baixas expectativas da comunidade escolar em relacdo as aprendizagens
desenvolvidas nas aulas curriculares. Era cobrada mais pela disciplina dos alunos
do que pelo tratamento didatico dos conteudos especificos dessa area de
conhecimento. Nessa ldgica, Gonzalez e Fraga (2012) refletem sobre “o bom”
professor de EF, que seria aguele que nao falta ao trabalho, cumpre o horario e
garante a disciplina dos alunos de sua turma, mantém a burocracia em dia, nédo é
muito exigente (conforma-se com o material e a infraestrutura disponivel) e esti
sempre disponivel para atender as demandas da escola, independentemente do que
proponha em suas aulas.

Para dimensionar o alcance e o peso das atividades extraescolares que
desenvolvia naquele periodo, faco um contraponto com um trecho das anélises
desenvolvidas na pesquisa de Bracht et al. (2005), intitulada Itinerarios da Educacao
Fisica na Escola: O caso do Colégio Estadual do Espirito Santo . Nela os autores
relatam as condi¢cdes de uma realidade analoga aquela que experimentava como

professora na “Escola de Baixo”.

A legitimac¢é&o dessa pratica no colégio vinculava-se, entdo: a mobiliza¢do dos
alunos; ao clima de festa que colaborava para construir na escola; ao
sentimento de sucesso que despertava na sua comunidade e ao sentimento
de admiracdo que suscitava na comunidade extraescolar; e ao
correspondente prestigio social que angariava para o colégio. Enquanto isso,
a legitimidade da disciplina Educacéo Fisica ficava ligada a ideia do
desenvolvimento da aptidao fisica, da sua contribuicdo para a sociabilizacao
dos alunos e a identificacao de possiveis talentos esportivos. A relacdo entre
as aulas de Educacao Fisica e a pratica esportiva ligada as competi¢des era
bastante ténue e, em pelos menos um aspecto, de subordinacdo daquela a
esta: identificar os alunos com potencial esportivo (BRACHT et al., 2005, p.
16).

Mesmo reconhecendo as contradices presentes no meu fazer pedagodgico,
entendo que tal agdo foi um passo importante em direcdo a uma percepgcdo mais
positiva acerca da EF como componente curricular e ao estabelecimento de relagdes
menos tensas com os estudantes e deles com a disciplina. Os éxitos nos eventos
esportivos tornaram-se uma espécie de contraponto ao histérico de uma cultura
escolar em EF marcada por relagdes conflituosas com os estudantes, pelo abandono
das aulas de EF e pelas enormes dificuldades de introduzir uma pratica pedagdgica

que rompesse com o vazio didatico e com a perpetuacdo da l6gica da esportivizacao.
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Entendo que o projeto contribuiu para modificar o olhar da comunidade escolar em
relacdo a EF. Além disso, entendia, na época, que era imprescindivel, diante do
cenario no qual estava imersa, buscar alternativas de legitimacdo da EF e de
reconhecimento da minha condigdo como professora (sobretudo junto os alunos) para
qgue ndo sucumbisse a légica do abandono do trabalho docente.?® Foi, portanto,
através dos campeonatos e eventos externos, que vislumbrei essa possibilidade.

Aos poucos, percebia ganhos importantes para o processo de legitimacao da
EF na “Escola de Baixo” e respeito profissional por parte da comunidade escolar.
Recebia, com mais frequéncia, congratulacdes da direcdo, dos funcionarios e de meus
pares, pelo reconhecimento do trabalho empreendido. Além disso, notava um maior
interesse por parte da comunidade escolar (direcdo, professores e pais de alunos)
pelas acbes didaticas desenvolvidas em EF, fossem elas -curriculares ou
extracurriculares.

Numa outra direcéo, pude perceber a diminuicdo do abandono das aulas de EF
e dos casos de indisciplina. Aos poucos, a resisténcia ao ensino dos diferentes
conteudos da EF foi se diluindo, com o expressivo aumento da participacdo de
meninos e meninas nas aulas curriculares. Os boicotes as aulas de conteudos
diferentes do futebol, ou mesmo ndo esportivos, diminuiram consideravelmente. Além
disso, percebia maior zelo e cuidado com a preservacdo do material didatico e da
estrutura fisica destinada as aulas praticas de EF.

Apods essas acdes extracurriculares, pude perceber que os caminhos para
minha intervencdo didatica nas aulas curriculares de EF tornaram-se mais viaveis e
com contornos mais proximos daquilo que acreditava ser a centralidade da funcéo
curricular desse componente programatico: o acesso dos estudantes a pluralidade
de conhecimentos que sdo de responsabilidade da EF ensinar (jogos, dancas,
ginasticas, lutas, esportes).

Nesse horizonte mais favoravel, pude incrementar agées de ensino de ordem

disciplinar e interdisciplinar. Nessa perspectiva, entendo que um dos avancos do meu

28 Segundo Santini e Molina Neto (2005), o abandono do trabalho docente ocorre quando os professores
abrem méo do compromisso ético, politico e pedagdgico-profissional de ensinar, porém continuam no
emprego, imobilizados ou por falta de opc¢éo ou por certo conformismo vinculado asua estratégia de
sobrevivéncia no sistema.
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trabalho na “Escola de Baixo” foi o investimento em projetos interdisciplinares
realizados em eventos escolares. Para alcancar a necessaria visibilidade do
conhecimento da EF e, por via de consequéncia, diminuir o seu déficit de legitimidade
pedagdgica, entendia ser necessario desenvolver acées didaticas que pudessem ter
notoriedade para além dos limites da sala de aula da EF. Percebia que era preciso
conquistar o interesse dos alunos por meio de experiéncias de ensino que tivessem
repercussao na vida escolar em geral, que pudessem dar visibilidade ao conjunto das
acOes de ensino que desenvolvia nas aulas de EF.

Dentre as ag0Oes interdisciplinares realizadas, destaco o desenvolvimento do
conteudo “esportes adaptados”, incluido por mim no planejamento de ensino anual,
apos perceber mais claramente sua relevancia social, sobretudo quando da concluséo
da minha p6s-graduacédo?® nessa tematica.

Com a aproximacédo do evento Semana de Educacdo para a Vida,3° propus,
em dialogo com professores das disciplinas Biologia e Ciéncias, que, dentro do tema
transversal saude, pudéssemos problematizar a questdo da inclusdo social. Esse
trabalho3! objetivou ampliar a compreensédo da diversidade cultural dos sujeitos,
colocando em foco a discussao sobre a exclusdo das pessoas com deficiéncia, seja
no trabalho, na escola, na vida social, nos tempos e espacos de lazer e nas préticas

corporais.

29 De 2014 a 2016, desenvolvi a p6s-graduagdo em Esporte e Atividade Fisica para pessoas com
deficiéncias, pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Nessa formacéo, tive acesso, portanto, a
discussdes, conhecimento e conteddos variados sobre esportes adaptados.

30 Evento promovido pela Secretaria Estadual de Educagédo de Minas Gerais. Iniciativa instituida pela
Lei Federal n° 11.988/2009 e que esta prevista no calendario escolar. Consiste em uma proposta de
confluéncia de eventos como palestras, apresentacdes teatrais e musicais para as comunidades
escolares, contribuindo para o aprendizado dos estudantes, objetivando refletir sobre valores
necessarios a vida em sociedade e ao exercicio da cidadania, tendo como aporte o respeito e a
valorizag&o das diferencas culturais, étnicas, de género, deficiéncias, entre outras.

31 O registro documental desse projeto de ensino encontra-se no apéndice 7 desta dissertacao.
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Figura 20: Atividade de culminancia do trabalho com o contetdo esportes
adaptados

= P\ A
Fonte: Acervo pessoal. Foto da autora (2017).

Destarte, o resultado superou minhas expectativas em relacdo a participacao
dos estudantes. Fiquei surpresa com o grande interesse dos alunos em conhecer e
se envolver com as préticas corporais presentes nas paraolimpicas. Foi
surpreendente perceber que as atividades propostas geravam nos estudantes a
motivacao para superar seus proprios limites corporais, quando eram desafiados a
praticarem algum esporte em condigbes adversas: em cadeiras de rodas, sem a
possibilidade de usar um dos membros corpo ou com alguma limitagdo da viséo.
Mais do que isso, pude perceber, ao final do projeto, uma melhora no comportamento
dos estudantes na relacdo com os colegas de turma, em especial no que se refere ao
reconhecimento das diferencas corporais, motoras e atitudinais dos colegas,
sobretudo nas aulas de EF.

Esse evento impulsionou a participacdo da escola, via indicacdo da analista
educacional, em outro evento escolar, intitulado “Mostra exitosas de Acdes
Pedagogicas” das escolas pertencentes a regional.3?

Esse segundo movimento da minha acao curricular proporcionou um avancgo
no processo de reconhecimento da EF. Ela passou a ser vista como uma disciplina

que poderia oferecer importantes contribuicbes no tratamento de diferentes

32 O trabalho foi apresentado na sede da Superintendéncia Regional de Ensino da Rede Estadual
de Educacéo deMingsiGerais, em Conselheiro Lafaiete.
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conhecimentos. Essa percepcdo se expandiu para os alunos, os meus pares, 0S
pais e a gestdo escolar. Diferentemente da participacdo nos eventos esportivos, tais
projetos tinham concepc¢bes pedagdgicas contrarias a processos de exclusao,
classificagdo e sobrepujanca entre os participantes. Mais do que isso, via que aquilo
que fazia na minha acao curricular era reconhecido pela comunidade escolar.

De certo, a minha proposta curricular na EF no ensino médio na escola ainda
precisa ser qualificada, ja que os dois movimentos de intervencdo profissional
(eventos extraescolares e eventos interdisciplinares) ndo se fizeram suficientes para
legitimacdo da EF como um componente curricular. Constato que existe outra frente
de trabalho a ser enfrentada e qualificada: a organizacao curricular da EF para os trés
anos do Ensino Médio.

Para isso, entendo que essa organizacao curricular precisa ser construida em
estreito dialogo com os jovens da “Escola de Baixo”. Assim, torna-se fundamental a
producdo de um diagnéstico mais acurado sobre a realidade sociocultural dos
estudantes, seus projetos de vida, suas percepc¢des sobre o papel da escola e sobre
seus interesses e demandas de ensino e aprendizagem em EF. Os resultados desse

esforco de diagndstico estdo registrados no préximo capitulo.
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4 UM DIAGNOSTICO DO RETRATO SOCIOCULTURAL DOS ESTUDANTES
JOVENS DA “ESCOLA DE BAIXO”

Na narrativa realizada no capitulo anterior, coloquei mais énfase nas acdes de
planejamento que tinham como objetivo central promover o maior envolvimento dos
estudantes com as acdes de ensino proprias da EF. Entendo que havia, nesse
movimento de organizagédo do planejamento de ensino, uma intencdo, ainda pouco
sistematizada, de produzir canais de didlogo com os estudantes jovens.

Havia, de minha parte, pouco conhecimento sobre a realidade sociocultural dos
estudantes, suas necessidades de aprendizagem, suas demandas em relacdo ao
ensino da EF e suas formas peculiares de aprender. Considerando esse cenario,
entendi ser necessério o aprofundamento do conhecimento sobre os estudantes jo-
vens, para fins de construcdo de uma proposta curricular para a EF do ensino médio
da “Escola de Baixo”. Tinha, como horizonte, produzir um movimento de rompimento
com uma légica de homogeneizacao da juventude fortemente presente na minha for-
macdao (familiar, escolar e universitaria), como também na cultura escolar na qual es-
tava imersa. Tal homogeneizacéo faz com que professores reconhecam seus alunos
através de alguns esteredtipos relativos ao pertencimento social e a faixa etaria: sao
adolescentes, jovens ou adultos provenientes de classes sociais distintas, em alguns
casos, economicamente empobrecidas.

Ao contrario dessa logica, por vezes impregnada no fazer pedagdgico, entendo
ser necessario que a perspectiva de diversidade cultural expressa nas juventudes
nao seja limitada a dimenséo das classes sociaisou a de idade, sob pena de, se isso
acontecer, os alunos nao serem reconhecidos como sujeitos socioculturais com
sentimentos, expectativas e experiéncias de vida diversas, afetadas por relacbes de
classe e etarias, mas nao limitadas a elas (FISS; BARROS, 2014). Diferente dessa

perspectiva,

[...] esses jovens que chegam a escola sdo o resultado de um processo
educativo amplo, que ocorre no cotidiano das rela¢des sociais, quando os
sujeitos fazem-se uns aos outros, com o0s elementos culturais a que tém
acesso, num diadlogo constante com oselementos e com as estruturas sociais
onde se inserem e a suas contradicdes (DAYRELL, 2006, p. 142).

Ness%)lqmq,&presente pesquisa parte da Br?mlssa de que um dos momentos

operon  DEd  Auem @

Universidade de Brasilia oant

unesp®




90

do processo de construcdo do planejamento do ensino que precisa ser objeto de
reflexdo sistematica por parte dos professores € a andlise cuidadosa do retrato
sociocultural dos educandos. Retrato esse que reflete seu mundo social e cultural, sua
histéria e suas inquietacbes. Para Rays (1989), nessa etapa, é preciso superar 0S
procedimentos de simples identificacdo do nivel econémico e cultural dos educandos
gue frequentam a escola e atingir concretamente a analise das contradi¢cdes sociais
que permeiam suas praticas sociais. E com base nos resultados dessa analise, que
se inicia a estruturagcdo de propostas pedagdgicaspara a acado educativa. Tal
procedimento torna-se de maxima importancia, uma vez que sabemos que 0 processo
de aprendizagem é um fenbmeno altamente internalizado e, sem o auxilio do proprio
aluno, torna-se mais trabalhoso para o educador determinar a atividade didatica mais
adequada para a area de conhecimento em estudo e para aqueles que intentam
assimila-la.

Faz-se necessario, pois, que o educador, consciente das expectativas reais da
educacdo, estruture-reestruture, juntamente com os educandos, o curriculo desua
disciplina, tomando como parametro, além do retrato sociocultural do educando, suas
caracteristicas de aprendizagem e as relacdes estabelecidas com as realidades
natural e social. A analise dessas duas primeiras variaveis é essencial para a
determinacao das demais etapas do planejamento da acéo pedagdgica (RAYS, 1989).

Com o objetivo de levantar dados mais sistematicos sobre os estudantes
jovens, dialoguei com os dados de pesquisa obtidos por meio de trés procedimentos:
questionario, “Café com Papo” e entrevista com estudantes da “Escola de Baixo”. Com
isso, objetivou-se compreender melhor quem sao 0s sujeitos da intervencao
pedagdgica e possibilitar aos jovens estudantes certo protagonismo no processo de
uma construcdo de uma proposta curricular em EF que esteja em sintonia com sua
realidade sociocultural. Com os dados levantados, entendia que teria melhores
condi¢bes de elaborar objetivos de aprendizagem mais afinados com as demandas
e necessidades de aprendizagem dos jovens, definir contetdos e tematicas de ensino,
organizar o tratamento e a disposicdo dos conteudos no fluxo escolar do ensino
médio, desenvolver procedimentos de ensino que favorecessem a efetiva
aprendizagem dos conteudos, criar uma cultura de participacdo dos jovens no

processo de construcao do planejamento de ensino, bem como estabelecer conexdes
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entre o projeto escolar da EF e os espacos e tempos e participagao cultural dos jovens
fora da escola.

A aplicacdo do questionario de caracteristica socioantropolégica possibilitou
acessar parte da realidade dos estudantes jovens de forma mais objetiva. Os dados
do questionario permitiram que pudesse compreender melhor parte da totalidade
das vivéncias sociais, culturais e corporais externas, pregressas e concomitantes a
vida propriamente escolar. Ao ter acesso aos dados sistematizados, provenientes do
questionario, pude perceber que minha pratica pedagogica ignorou, durante anos,
parte significativa da constituicdo sociocultural dos estudantes, o que me fez perceber
gue os conflitos vividos com os jovens estudantes eram caudatarios de uma ideia
universal, homogeneizante, desses sujeitos sociais, causando grandes frustracdes ao
exercicio da minha docéncia na “Escola de Baixo”. Como bem lembra Oliveira (2016),
nao € possivel pensar uma escola que atenda os sujeitos em sua integridade sem
reconhecer quem sao esses sujeitos, insistindo na manutencédo de modelos e padrées
idealizados contraditoriamente aos sujeitos concretos que tém frequentado a escola
de ensino médio.

Os dados do questionario possibilitaram uma melhor compreenséo sobre a
estrutura familiar dos estudantes, mostrando que 37,5% dos jovens da “Escola de
Baixo” tém uma configuracdo familiar de tipo nuclear mais tradicional (pai, mae e
irmédos). O que me chamou muita a atencao foi fato de que 72,5% das familias se
organizam tendo somente um provedor (mae, pai, avés), sendo caracterizadas como
monoparentais. Esse dado levou-me a refletir sobre a relacdo entre demandas,
necessidades, dilemas, desafios e dificuldades enfrentados pelos jovens e
manifestados no cotidiano escolar e a constituicdo familiar. Essas questdes poderiam
ter relacéo direta e indireta com uma estrutura familiar marcada pela auséncia das
figuras materna e paterna ou pela convivéncia em familias com caracteristicas pouco
convencionais. Por muitas vezes, esse tipo reflexdo passou despercebido nas
minhas leituras sobre o comportamento dos estudantes, fato que pode ter acirrado

as dificuldades de relacionamento e de mediag&o de conflitos.
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Grafico 5: Constituicao familiar dos estudantes (provedores)

Constituicao familiar dos estudantes
(provedores)

B Apenas mae
Apenas pai
Com pai e mae
Apenas avos

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Sobre as novas configuracdes familiares, € preciso compreender que o
fendmeno da monoparentalidade tem se expandido com maior intensidade em
decorréncia de diversos fatores sociais, como o crescimento do numero de divércios
no pais, o numero expressivo de maes solteiras e de nascimentos extramatrimoniais,
a viuvez, o ingresso da mulher no mercado de trabalho e o processo de adocéo.
Portanto, sdo multiplas as razbes que envolvem a conjuntura social, politica e
econdmica. As particularidades das novas configuracdoes familiares exigem que o
poder publico desenvolva politicas publicas especificas voltadas para as demandas e
necessidades econdmicas, sociais e afetivas da familia unilinear. (SOUZA; PARRAO,
2015). Portanto, exigem da escola outro tipo de relacdo com as familias e um olhar
mais atento e cuidadoso para com jovens que pertencem a esse modelo de
estruturacao familiar.

Infere-se que essa pertenca a familias monoparentais pode levar muitos a
jovens a terem que se inserir precocemente no mundo do trabalho, de forma a
participar e contribuir com a organizacdo financeira das familias. Segundo dados
oriundos da aplicagdo do questionario, 20,8% dos estudantes, ou seja, cinco alunos,
disseram exercer alguma funcgéo laboral. Entre as fungdes relatadas estao: cuidador
de crianga, gargom, agougueiro e monitor de parque. Desses, apenas um estudante
tinha carteira assinada, fato que revela o alto grau de informalidade e precariedade do

vinculo contratual na inser¢cdo no mercado de trabalho vivida pelos jovens estudantes
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da “Escola de Baixo”.33

Esse contexto explicaria, em parte, a evasdo de parcela dos estudantes du-
rante o percurso no ensino meédio, o numero elevado de auséncias, 0 pouco tempo
destinado aos estudos fora da escola. Além disso, é importante considerar que 0 es-
gotamento fisico e emocional provocado pela dupla/tripla jornada de trabalho (escola,
trabalho e cuidados com a casa e familiares) pode levar a dificuldades de apren-
dizagem, com impactos severos no aumento dos indices de evasédo®* e de repetén-
cia. Esses dados levaram-me a refletir sobre como, muitas vezes, atuei de forma a
reproduzir determinados estere6tipos dos jovens ausentes, evadidos e vitimas do
fracasso escolar. Por diversas vezes, designei-os como incapazes, irresponsaveis,
individualistas, de carater hedonista, dentre outros adjetivos, geradores do desinte-
resse pela educacéo escolar. Nado me dava conta que 0s jovens vivem experiéncias
concretas que se aproximam mais ou menos da “condigao juvenil” representada como
a ideal ou a dominante. Em outras palavras, nem todos os jovens vivem a sua
juventude como uma situacao de transito e preparacao para as responsabilidades da
vida adulta. Isso significa dizer que, para jovens das classes populares, as responsa-
bilidades da “vida adulta”, especialmente a “pressao” para a entrada no mercado de
trabalho ou ainda a experiéncia da gravidez, de maternidade e de paternidade pre -
coce, chega quando eles estdo experimentando um tipo determinado de vivéncia do
tempo de juventude. Considerando essas condi¢gdes, os jovens tém seu direito de
estudar interditado, necessitando assumir outras fungbes urgentes em sua vida
externa a escola, e a evasao escolar portanto, € utilizado para demarcar de forma
limitada os diferentes motivos pelas quais o jovem deixa de dar continuidade aos estu-
dos. E mesmo a escola, instituicdo que criou um espacgo-tempo especifico para a so-
cializacdo das geracdes nao adultas, para muitos jovens das classes populares,

33 A situagéo dos jovens da “Escola de Baixo” é ainda mais grave quando comparado com a realidade

dos jovens no Brasil. Apenas 15% dos jovens tém vinculos contratuais formais com o trabalho. Segundo
pesquisa de Corseuil, Franca e Poloponsky (2020), a taxa de informalidade para o total de jovens de
15 a 29 anos passou de 41,4% no primeiro trimestre de 2013 para 45% no primeiro trimestre de 2019,
totalizando um aumento de 8,7%. Sao considerados informais os empregados sem registro em carteira,
os trabalhadores ndo remunerados e os trabalhadores por conta propria e empregadores que nao
contribuem com a previdéncia.
34 No ano letivo de 2019, 33,33% dos alunos o ensino médio da “Escola de Baixo” teve sua matricula
encerrada no sistema de registro dos estudantes do Ensino Médio. Destes, 13,63% foram de alunos
evadidos. Os demais sdo decorrentes de pedidos de transferéncia. Esses dados foramdisponibilizados
pela secretaria da “Escola de Baixo”.
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pode ser vivida como momento de “moratéria social”*®* (MARGULIS; URRESTI, 1996,
apud CARRANO, 2011).

A garantia dessa moratoria social torna-se ainda mais dificultada quando os
jovens se encontram inseridos em um contexto de baixa renda das familias. Nesse
ponto, os dados oriundos da aplicacdo do questionario mostram que 66% dos alunos
jovens da “Escola de Baixo” estdo inseridos em familias que tém rendimento de um
a trés salérios-minimos por més. Segundo a Fundacgéo Getulio Vargas Social (2014),
familias com esse ganho salarial estdo enquadradas nas classes D e E. De acordo
com o IBGE,*® essa é praticamente a mesma porcentagem do contingente da
totalidade dos alunos da escola publica brasileira.

Quanto ao nivel de escolaridade, os dados mostram que 35% dos pais tém o
Ensino Médio completo e 41% ndo completaram a educacdo basica. Desses, 19%
tinham o Ensino Médio incompleto e 22%, o ensino fundamental incompleto. Nessa
estatistica de escolaridade, apenas 13,5% possuem ensino superior completo e
nenhum teve formacao incompleta nesse nivel de ensino. Esses resultados sugerem
a existéncia de uma relacdo quase direta entre a escolaridade, a condi¢cdo social
econbmica das familias (maioria pertencente as classes D e E) e o tipo de insercéo
dos pais ho mundo do trabalho. Sobre esse ponto, os dados mostram que as
profissdes dos pais com maior incidéncia foram os oficios de soldador, mecénico,
cabeleireiro, diarista, artesao e pintor.

Os dados sobre o grau de escolaridade dos pais ou responsaveis pelos
estudantes jovens da “Escola de Baixo” levaram-me a duas reflexdes: a primeira delas
diz respeito a dificuldade que muitas familias devem ter para participar de forma mais
efetiva do processo educacao escolar de seus filhos, apoiando-os em seus limites de
aprendizagem, sobretudo em relacdo aos conhecimentos mais formalizados e
cientificos. O segundo aspecto € a percep¢do, por parte da escola, de que essas
familias ndo estdo capacitadas (a maioria delas sem curso superior) para a
participacéo na vida escolar de seus filhos. As familias sao tratadas, portanto, como

interlocutores pouco qualificados para a discussdo de temas tao relevantes como a

35 Morat6ria social € compreendida como uma licenca da necessidade do trabalho que permitiria ao
jovem dedicar-se a formacao, aos estudos, ao associativismo e aos lazeres (CARRANO, 2011).
36 Sintese de indicadores sociais: uma andlise das condi¢des de vida da populago brasileira, 2012.
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evasdo, a repeténcia e as dificuldades de aprendizagem, por exemplo, o que
explicaria, em parte, a infima participacdo das familias dos jovens na vida institucional
e pedagodgica da “Escola de Baixo”. Eu mesma fagco essa autocritica, porque, por
muitas vezes, ignorei a necessidade desse dialogo com as familias, por entender que
elas ndo seriam capazes de contribuir para a solucdo das dificuldades e dos dilemas
enfrentados na relagdo com os estudantes.

Com relagdo ao uso do tempo livre fora da escola, os dados do questionério
mostram certa diversidade e desequilibrios quanto ao acesso as praticas culturais.

Grafico 6: Principais praticas culturais dos alunos

M Curso de idiomas
W esportes
W danga

teatro
M Jogos eletronicos
M Redes sociais

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Conforme o Gréfico 6, a atividade mais realizada pelos alunos no tempo livre
€ 0 uso da internet, em especial, a forte insercdo no universo das diferentes midias
sociais. Paralelamente a utilizacdo das midias sociais, a pratica dos jogos eletrénicos
também ocupa parte significativa do tempo livre desses jovens. Somadas, elas
totalizam 70% do seu tempo livre. Quanto a forte adesdo dos jovens aos jogos
eletrdnicos, Oliveira (2020, p. 92) atrela tal interesse as sensacdes obtidase a
acessibilidade do jogo:

[....] os jogos tém se tornado habito de meninos e meninas, e nao somente
dos primeiros. Além do carater de entretenimento proprio dos jogos, algo
sempre esta acontecendo nos cenarios, algum perigo, alguma mudanca
sUbita, demandando diferentes 6rgdos sensoriais, requerendo atencao todo
0 tempo. Some-se a isso ofundo musical, que se alinha ao que esta
acontecendo nas telas: em situacdo de perigo, a musica acelera, fica mais
tensa, recobrando ainda mais atencao de quem joga. Finalmente, a exigéncia
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de coordenacdo motora fina, de mexer com as méos, com os dedos para
obter éxito nos jogos, fazem destes, um grande atrativo que independe de
sexo.

Para entender a intensidade das relacdes dos jovens com as tecnologias

digitais, € preciso compreender que:

As tecnologias digitais séo, pois, um importante elemento constitutivo da
cultura juvenil, afinal, esse grupo esta cada dia mais ciborguizado.Ao se
vincularem as tecnologias, eles passam a ser algo como hibridos
tecnoculturais, que operam o préprio pensamento e conduzem suas acdes
numa constituicdo simbidtica com as tecnologias (SALES, 2014, p. 234).

Essa relacdo simbidtica com as tecnologias, propria da condigdo juvenil con-
temporanea, parece ser mais um obstaculo a ser considerado quando se analisa o
pouco interesse e a participacdo insatisfatoria dos jovens nas aulas de EF, em espe-
cial aguelas em que estdo em jogo o saber fazer corporal. A experiéncia da
movimentagéao corporal parece nao proporcionar a mesma intensidade de sensagodes
e prazer propiciados pelo universo cibernético. Mais do que isso, a necessidade do in-
vestimento na reflexdo e na andlise critica das experiéncias com as praticas corporais
apresentam-se como incompativeis com os ritmos temporais do universo cibernético.
A lentiddo e o vagar necessarios a analise dos fenbmenos estudados nas aulas de
EF fazem com que tais praticas sejam vistas, muitas vezes, pelos jovens como
experiéncias anacronicas e enfadonhas. Esse fato coloca em xeque a propria tradicédo
da escola moderna. Como bem lembram Gonzalez e Ferstensaifer (2010), a escola,
para além de socializar — suscitando o principio de realidade, condicdo para a
disciplina, pré-requisito para o esforco do aprendizado critico e intelectual, diferente
da socializacao hipnética e acritica, por exemplo, da televisdo, na qual as emocdes se
sobrepdem a razdo —, deveria, e isso quem sabe é hoje sua razdo de ser, organizar
criticamente a informacao recebida e oferecer aos alunos ferramentas cognitivas para
torna-la proveitosa ou, pelo menos, nédo nociva.

Por outro lado, é importante lembrar que a juventude é um icone nesse pro-
cesso, pois ela interage crescentemente com as tecnologias e, assim, se produz, ori-
enta seu comportamento, conduz a propria existéncia. As tecnologias digitais sao,
pois, um importante elemento constitutivo da cultura juvenil, afinal, esse grupo esta
cada dia mais ciborguizado. Ao se vincularem as tecnologias, os jovens transformam-
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se em uma espécie de hibridos tecnoculturais, que operam o préprio pensamento e
conduzem suas ac¢des numa constituicdo simbidtica com as tecnologias (SALLES,
2014). Nesse sentido, é importante refletir sobre como fazer dialogar com essa
dimenséo da existéncia da juventude com o ensino da EF. De que forma posso abrir
espaco no curriculo para os saberes dos jovens constituidos no ciberespaco e na
cibercultura,®” sem que abra méo da centralidade das experiéncias possibilitadas pelo
movimento corporal?

Sobre esse ponto, € ainda necessario ressaltar que a hegemonia do uso da
internet e dos jogos eletrénicos no tempo de lazer € também determinada pelos
constrangimentos socioeconémicos. Como a maioria dos estudantes sao oriundos das
classes D e E poucos tém condi¢Oes de pagar pelo acesso a outras experiéncias
culturais, como cinema, teatro, shows, academias de ginastica, clubes, dentre outras
possiblidades de lazer que exigem maior investimento econémico. A internet acaba
sendo, para muitos, a opcdo mais barata, acessivel e viavel de acessar informacoes
e também de participar de uma determinada cultura de entretenimento.

Soma-se as restricbes de ordem econdmica a escassez de equipamentos e
de projetos culturais publicos e gratuitos na cidade de Conselheiro Lafaiete — MG. A
maioria das opcdes existentes é de iniciativa privada, como clubes esportivos, quadras
e cinema, fato que dificulta o acesso dos jovens da classe popular. Os espacos
publicos disponiveis no bairro onde a escola esta situada sdo: uma quadra de
esportes, uma praga, uma academia ao ar livre e um parque florestal. Segundo dados
do questionario, apenas 33,33 % dos estudantes da “Escola de Baixo” utilizam esses
espacos e equipamentos publicos. Somente oito alunos(as), dos 24 que fizeram a
devolutiva dos questionarios, dizem utilizar academia publica a céu aberto, o parque
florestal municipal localizado no bairro, a quadra poliesportiva e as ruas do préprio
bairro como espagos para a vivéncia das préaticas corporais. Desses, 50% sao

meninos e 50 % sao meninas, fato que contrasta com a percepgdo que tinha

37 0 termo ciberespago termo é aqui compreendido como o “territério que surge da interconexao mundial
dos computadores, a internet. Nao se refere apenas a infraestrutura material da comunicagéo digital,
mas também ao universo oceanico de informacgdes que ela abriga. E um espago com existéncia tdo
real quanto qualquer outro. Cibercultura e Conjunto de praticas, de atitudes, de significados, de
simbolos, de modos de pensamento e de valores produzidos, experimentados e com- partilhados no
ciberespaco”. (SALLES, 2014, p. 232).
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acerca do pouco interesse das meninas pelo universo das praticas corporais,
comparativamente aos meninos.

Essa realidade parece reproduzir aspectos do diagndstico realizado por
Marcellino (2006) acerca da utilizacdo dos espacos e equipamentos publicos de
lazer disponiveis nas cidades. Segundo o autor, a grande maioria das cidades nao
conta com nuamero suficiente de equipamentos especificos de lazer para atender a
populacdo. Além disso, a falta de otimizagdo no uso dos equipamentos, motivada
muitas vezes pela falta de divulgacao da sua existéncia e de politicas de incentivo a
participacdo das comunidades, faz com que eles sejam esquecidos na rotina da vida
das pessoas dentro de um mesmo bairro. Talvez seja por isso que, quando
perguntamos aos jovens estudantes sobre o que mudariam na escola, parte dos
entrevistados manifestou como primeiro desejo que fosse feita uma reforma na

guadra da “Escola de Baixo”:

Olha, uma coisa que eu gostaria, entdo, que a escola tivesse e tipo assim, né? Ha um tempo
vem sendo prometido que vai ter, seria assim, uma quadra melhor, pras vezes quando tiver
jogando vélei, alguma coisa assim, a bola néo fica caindo |4 pro outro lado, né? E parar o
jogo, aparar até a alma mesmo, acho que eu mudaria isso, a estrutura, igual a quadra,
entendeu? (Aluna 4).

Eu menos gosto eu acho que é a infraestrutura, sabe? Por ser uma escola de bairro, eu
acho que o Governo deixa muito a desejar,sabe? Parece que eles nao ligam muito, ai
eu acho que a gente precisava de uma reforma boa naquela escola, principalmente na
quadra (Aluna 5).

Pudesse mudar algo na escola, eu nao mudaria, eu melhoraria a quadra, por causa que ela é
aberta. Entdo, eu a melhoraria, estaria uma, queria uma quadra fechada, ndo bata tanto sol.
(Aluna 1)

A demanda colocada pelos jovens de melhoria nas condi¢des estruturais da
guadra aponta para a necessidade do investimento publico nas escolas do Ensino
Médio. Os jovens desejam que a escola seja limpa, bonita, agradavel e rica de
possibilidades (aparelhos, equipamentos, tempos e espagos) de participacdo em
experiéncias culturais diversas, dentre elas aquelas ligadas ao universo das praticas
corporais. Isso contrasta fortemente com a ideia de uma juventude predatéria e pouco
preocupada com a melhoria das condicbes materiais existentes nas escolas. Repre-
sentacdo essa que alimentei e reproduzi de forma ingénua durante muito tempo.

Esse pleito dos estudantes pela melhoria das condi¢des estruturais do que
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seria a sala de EF (a quadra) parece estabelecer relacdo com outra demanda ex-
pressa em seus discursos: a extensdo da sala de aula da EF para fora dos limites

fisicos da escola:

Praticar esportes diferenciados e tentar praticar esses esportes fora da escola, porque € bom
pros alunos a gente sair da nossa rotina as vezes, sabe? Pelo menos uma vez no més a gente
num parque, ou entdo aqui, ir na Praca do Cristo, fazer algum esporte diferente, ia ser legal.
(Aluna 5).

Por um lado, essa expectativa da estudante pode representar algo semelhante
ao que Bungenstab (2017) observou em seu estudo com jovens do ensino médio da
cidade de Vitoria/lES, isto é, a necessidade de sair do ambiente escolar estaria
associada a busca de uma sensacédo de alivio frente o peso da rotina escolar, por
vezes, enfadonha e cansativa, do que propriamente pelo desejo de enriquecer as
experiéncias com os contetudos da EF. Por lado, tal expectativa aponta para a ne-
cessidade pensar um projeto escolar de EF que dialogue com o0s espacos e equipa-
mentos publicos disponiveis na cidade, de forma a articular o ensino da EF com a
ocupacao qualificada e republicana desses bens publicos. Aqui apontam-se ricas
possibilidades de projetos de ensino que visem ndo somente ao enriquecimento do
ensino dos conteudos da EF, mas também a problematizacao do (ndo) direito ao lazer,
da segregacao dos espacos publicos na cidade e da desigualdade social.

Como bem lembra Bourdieu (1997), a posse do capital (social, cultural e
econdmico) esta diretamente ligada ao tipo de vivéncia que se tem da cidade.
Segundo ele, é a despossessdo que torna cada vez mais finita a experiéncia urbana
dos sujeitos despossuidos, condenando-os a estar ao lado daqueles outros
igualmente sem capital. Partindo dessa prerrogativa, o autor nos elucida que, num
lugar onde ha uma reunido de sujeitos unidos pela despossessao, tem-se como efeito
a reproducao da propria despossesséo, especialmente no que se refere a matéria de
cultura e de pratica cultural. E é diante desse quadro que Pierre Bourdieu ensina-nos
um efeito inerente aos lugares segregados: o efeito de atragao “para baixo”. Proximos
de enderecos desprestigiosos e definidos, fundamentalmente, por uma auséncia
(espe- cialmente a do Estado - e do que disso decorre), 0s espacos segregados estao,
para Bourdieu, repletos de mecanismos que reforcam a desigualdade, atraindo-os,

assim, “para baixo”.
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Sobre isso, vale lembrar a proposi¢do da “escola ativa”, defendida na pers-
pectiva do desenvolvimento humano. Nessa proposta, busca-se fazer da escola um
local em que o mover-se seja compreendido como uma capacidade humana valoro-
sa na vida das pessoas e, por isso, deve se concretizar como uma oportunidade
central a ser garantida na vida dentro da escola. Para isso, deve permear todas as
suas rotinas, tempos e espacos, para que as pessoas tenham liberdade de serem
ativas na direcao de seu pleno desenvolvimento humano. Falar de escolas ativas nédo
implica em tratar somente de aspectos normativos, de mudanca de leis e regras,ou
ainda somente da Educacao Fisica escolar. Para que se construa uma escola ativa, é
necessario advogar em favor das Atividades Fisicas Esportivas (AFEs) para toda a
comunidade escolar (gestores, professores, funcionarios, estudantes, familias), na
escola e fora dela, tendo como pressupostos basicos: fomentar e celebrar o mover-se
na escola como expressao das individualidades e construcdo das relagdes sociais;
considerar as necessidades diarias de atividade fisica preconizadas para criancas e
jovens, diante das evidéncias da sua relagdo com a saude, o bem-estar e 0
desenvolvimento; promover a experiéncia e a aprendizagem de e sobre as AFEs que
permitam a autonomia e a liberdade da comunidade escolar quanto a atuacao
individual e social em relacdo as praticas corporais na sua vida e na sua comunidade;
garantir a participacdo democratica da comunidade escolar no esfor¢o para tornar a
es-cola mais ativa.®® De alguma forma e a sua maneira, os jovens estudantes da
“Escola de Baixo” dao pistas importantes na diregao da reinvengao do espaco escolar,
onde o movimentar-se se torne um dos eixos da experiéncia curricular.

Além de vivéncias relacionadas mais diretamente ao uso da internet, dos jo-
gos eletrénicos e ao universo das praticas corporais, os dados do questionario
mostram que os jovens utilizam seu tempo livre em encontros e cultos de diferentes
religibes, na leitura de livros, em confraternizacdes diversas e na experiéncia com o
campo da musica. I1sso revela que a experiéncia do tempo livre dos jovens da “Escola
de Baixo” € marcada, também, pela pluralidade de atividades culturais e de expe-

riéncias de sociabilidade. Essa sociabilidade, para os jovens, parece responder as

38 Relatorio de Desenvolvimento Humano Nacional - Movimento é Vida: Atividades Fisicas e
Esportivas para Todas as Pessoas (2017, p. 30).

SCAPES o
UFRN UF G

ufgem ==

Universidade de Brasilia

unesp®




101

suas necessidades de comunicacédo, de solidariedade, de democracia, de autono-
mia, de trocas afetivas e, principalmente, de identidade (DAYRELL, 2007).

Hoje percebo mais claramente que a minha pratica curricular na “Escola de
Baixo”, de certa forma, pouco dialogou com essas experiéncias de expressividade e
sociabilidade construidas pelos jovens, dentro e fora da escola. Parte significativa
dessas experiéncias poderia ter sido mobilizada na construcdo de sentidos sobre os
conteudos da EF e sobre a propria legitimidade pedagdgica da disciplina. Ao
reconhecer a legitimidade dessas experiéncias culturais construidas pelos jovens
estudantes, coloca-se ao meu fazer pedagdgico o desafio de dialogar com os saberes
gue esses jovens constroem nesses tempos e espacos de sociabilidade.

Sobre a opcéo religiosa dos alunos, destaca-se a hegemonia da religido de

matriz judaico-cristd, como apresentado no Grafico 7.

Gréfico 7: Opcao religiosa dos alunos em porcentagem
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Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Os dados do questionario ndo apontaram a presenca de religides da matriz
africana ou indigena. As manifestacfes de pertencimento a essas matrizes religiosas
podem ter sido inibidas pela presenca de uma cultura de intoleréncia a essas religioes.
Essa possibilidade de ocultacdo pode ter relacdo com o histérico de marginalizagéo e
perseguicdes devido ao proselitismo cristdo, visto que o cristianismo é a religido
predominante no pais desde o Brasil colonial, com forte influéncia no inicio da
Republica (ARAUJO; ACIOLY, 2016). Esse fato reforca a necessidade de reiterar o

carater Iaicgég%PeEsgola publica, onde ndo se deve produzir qualquer tipo de
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proselitismo religioso. Além disso, faz-se urgente transladar ao campo das praticas
pedagadgicas os principios curriculares exarados nas leis 10.639/2003 e 11.645/2008,
de forma a participar da desconstrugéo do etnocentrismo presente na cultura escolar,
que ainda é predominantemente branca, europeia, judaico-cristdo, heteronormativa e
masculina. No caso da autodeclaragdo racial, os dados revelaram significativa
diversidade. Os estudantes autodeclararam-se pretos, pardos e indigenas. E
importante destacar que houve um numero expressivo de estudantes que se
recusaram a res- ponder essa questdo e um numero bastante reduzido de estudantes

que se auto declararam negros.

Gréfico 8: Autodeclaracao racial
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Esse quadro coloca como desafio ao meu fazer pedagdgico (e de toda a escola)
a selecdo de contetudos culturais representativos das culturas africana, afro-
descendente e indigena. Hoje entendo mais claramente que € papel da escola
fomentar a pluralidade de formas de viver, pensar e sentir, estimular o pluralismo e
cultivar a originalidade das diferencgas individuais como expressdo mais genuina da
riqueza da comunidade humana e da tolerancia social (SACRISTAN; GOMEZ, 2007).
Mais do que isso, o siléncio de parte dos estudantes como resposta para essa
questdo e o baixo numero de estudantes autodeclarados negros apontam para a
necessidade de a “Escola de Baixo” discutir mais aberta e continuamente temas
relativos a diversidade cultural, ao racismo, ao branqueamento do curriculo escolar e

as relacbes de poder (explicitas e implicitas) que sdo geradoras de hierarquias
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culturais dentro do curriculo. Como bem lembra Silva (1999, p. 88), um curriculo

multicul- tural critico:

N&o se limitaria, pois a ensinar a tolerancia e o respeito, por mais desejavel
gue isso possa parecetr. [...] em vez disso, numa analise dos processos pelos
quais as diferencas s@o produzidas através das rela-¢cdes de assimetrias e
desigual. Num curriculo multiculturalismo critico, a diferenga, mais do que
tolerada ou respeitada, é colocada permanentemente em questéo.

Quanto as vivéncias prévias e concomitantes com as praticas corporais fora da
escola, os dados obtidos por meio da aplicacdo do questionario apontam um quadro

de diversidade. O Grafico 9 expressa essa tendéncia:

Gréfico 9: Praticas corporais vivenciadas fora da escola
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Fonte: Dados da pesquisa (2020).

N&o obstante identificarmos certa diversidade no contato com as praticas
corporais, os dados do questionario apontam, também, um alto indice de estudantes
gue ndo ocupam o0 seu tem livre com vivéncias desse tipo. Segundo os dados
levantados, 47% deles tém uma relagdo distante ou de pouco interesse com as
praticas corporais. De acordo com os dados do questionario, 70% dos meninos da
“Escola de Baixo” declararam realizar algum tipo de pratica corporal fora da escola,
enquanto apenas 42,85% das meninas revelaram se envolver em algum tipo de
atividade fisica. Quando se imprime o recorte de género, esse indice salta para

89,04%, indicando a porcentagem de meninas que ndo se envolve com o universo
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das praticas corporais, conforme informacéo veiculada pelo jornal El Pais.?® O que
permanece nesses dois levantamentos é a diferenca entre meninos e meninas. Se
tomarmos como parametro os dados da Pesquisa Nacional de Amostra de Domicilio
(PNAD) de 2015, temos que o percentual de brasileiros de 15 anos ou mais que
praticou esportes ou atividades fisicas no ano de referéncia da pesquisa foi de 37,9%.
A mesma pesquisa ainda permite afirmar que a propor¢ao da populacdo que praticou
Atividades Fisicas e Esportivas (AFES) no minimo uma vez por semana, durante pelo
menos seis meses no ano de referéncia, foi de 25,3%. No entanto, é importante notar
que o percentual de praticantes muda substancialmente quando considerados
diferentes grupos da populacéo brasileira, recortados com base nos marcadores
sociais. Grupos sociais mais vulneraveis (pobres, negros, mulheres, idosos, baixa
escolaridade e pessoas com deficiéncia) tém percentuais menores de envolvimento
com AFEs que grupos sociais compostos por sujeitos comrenda familiar acima de 5
salarios minimos, brancos, homens, jovens e com nivel superior. De acordo com
dados do Programa das NagOes Unidas para oDesenvolvimento (2017), os grupos
com menor proporcao de praticantes de AFEs encontram-se 0 das pessoas adultas
sem instrucéo, com deficiéncia e idosos.*°

Sobre isso, Alves e Silva (2013) assinalam que o aumento da inatividade
fisica entre os jovens é motivado por fatores diversos e combinados. Segundo eles,
os fatores que podem influenciar o pouco envolvimento dos jovens com as préticas
corporais seriam: 0 uso excessivo da TV, de jogos em videogames e da internet; as
caracteristicas individuais; as caracteristicas ambientais da cidade e do bairro, o
acesso a espacos de lazer publicos e gratuitos; barreiras arquitetdnicas;
disponibilidade de tempo em funcéo de duplas/triplas jornadas de trabalho; falta de
suporte sociocultural; auséncia de politicas publicas de desporto e lazer e a condicéo
financeira (ALVES; SILVA, 2013, p. 130).

Parte desses obstaculos e interdicbes que dificultam o acesso as praticas
corporais fora da escola é indiciada pelos estudantes jovens quando discorrem sobre

suas preferéncias e sobre os desejos relacionados ao uso do tempo livre fora da

39 hitps://brasil.elpais.com/brasil/2019/11/18/actualidad/1574086350 697117.html

40 Relatdrio de Desenvolvimento Humano Nacional - Movimento é Vida: Atividades Fisicas e
Esportivas para Todas as Pessoas. Brasilia: PNUD, 2017.
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escola:

“Bom, gosto de aula de dangas, s6 que eu ndo fago por causa de dinheiro.” (Aluna 3).

“Eu queria fazer natagdo, mas eu ndo consigo no momento porque as minhas condicoes
nao me permitem.” (Aluna 5); “Gostaria de fazer danca,mas tenho uma certa vergonha” (Aluna
8) 41

Ao ler esses dados, reflito sobre o real alcance da minha pratica pedagdgica
na “Escola de Baixo”. Em que medida as minhas a¢des pedagdgicas tém contribuido
para reproduzir esse quadro de pouco interesse pelas praticas corporais? A minha
escolha por investir mais fortemente nas equipes de treinamento nao teria reforcado
aideia de que esses tempos, espacos e praticas sao para alguns “eleitos”, em especial
agueles que, por varios motivos - dominio de destrezas motoras tomadas como mais
corretas, caracteristicas comportamentais, adequacdo a determinados padrdes
estéticos — ostentariam requisitos pretensamente necessarios a participagéo efetiva
no universo das préticas corporais? As experiéncias de ensino oportunizadas pelas
minhas aulas curriculares em EF estariam ampliando o conhecimento, o gosto e o
interesse pelas préticas corporais? Em que medida as experiéncias com a EF tém
contribuido para o uso auténomo e critico do tempolivre? Sobre isso, cito a reflexédo
feita por Bracht (1999), quando aponta para a necessidade de articular o ensino da

EF e a educacao para o lazer:

Considero um ponto de referéncia importante a crescente importancia do
tempo do nao trabalho na vida das pessoas. SO para ilustrar, a industria do
lazer do tempo livre é a indUstria que mais cresce no mundo. E claro que isso
em fungdo basicamente dosinteresses do capital ou da extensdo para esse
setor da ldgica da mercadoria. De qualquer forma, o lazer compartilha muito
mais do que no inicio do século e nos anteriores ou até a década de 60,
compartilha com o trabalho hoje, os fatores de determinagcéo da identidade
das pessoas, assume cada vez mais importancia na vida das pessoas, quer
dizer as pessoas sdo cada vez mais identificadas também pelo que elas
fazem também no lazer. Este passou a ser um componente na construcao da
identidade. Para uma teoria critica da educacdo isso significa que as
possibilidades ou nao do exercicio da cidadania também passam pela esfera
do lazer. Se cresce a importancia desse espaco ou do lazer nas vidas das
pessoas e da sociedade como um todo, cresce a importancia também de

41 Segundo o Relatério de Desenvolvimento Humano Nacional - Movimento é Vida: Atividades Fisicas,
existe uma marcada associagao entre o rendimento mensal domiciliar per capita e a pratica de AFEs.
A proporgéao de pessoas localizadas no estrato social com maior rendimento domiciliar percapita dobra
quando comparada com a proporc¢ao de praticantes localizados no estrato inferior de renda.
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uma visdo e acado criticas nesse espaco para a construcdo de uma
cidadania plena, vale dizer de outra ordem social. Dentro dessa perspectiva
a Educacéo Fisica seria responsavel por introduzir os individuos no universo
da cultura corporal de movimento de maneira que nele ajam de forma
autbnoma e critica, isso € importante também porque nessa esfera se da
crescentemente o controle social, via construgdo de subjetividades, de
praticas, conforme os valores basicos dessa ordem social, quer dizer, a
medida que cresce a importancia desse espaco economicamente,
socialmente, cresce a importancia do controle via essas praticas, e isso tem
uma importancia grande para uma educacédo que diz, que se pretende critica.
(BRACHT, 1999, p. 7).

Os dados do questionario mostram, ainda, que 45% dos estudantes tém as
aulas de EF como a oportunidade de ter praticas corporais regulares e sistematizadas
em suas vidas. Em alguma medida, as aulas de EF nas escolas séo, para muitos, um
dos poucos lugares onde se pode ter acesso a essa producao cultural. Isso pode ser
verificado na fala de uma das estudantes entrevistadas: “[...] diferenca € que fora da
escola eu nao tenho oportunidade de praticar tanto quanto tenho dentro da escola”
(Aluna 1).

Esse quadro de pouco envolvimento ou acesso dos jovens ao universo das
praticas corporais fora da escola nos leva a pensar na existéncia de paradoxo: por um
lado, o pouco acesso a esse bem cultural fora da escola deveria motiva-los a se
interessarem pelas aulas de EF. Pari passu, essa disciplina deveria ostentar na escola
grande legitimidade junto aos jovens estudantes da “Escola de Baixo”. Ao contrario, o
gue tenho visto € a pouca motivacdo em relacdo aos conteldos eprocessos de ensinar
e aprender experimentados nas aulas de EF. Tal realidade me instiga a pensar formas
e caminhos de dialogo com a juventude para que a EF seja uma instancia de acolhida
de suas demandas e necessidades de aprendizagem. Encontrar um meio termo entre
a necessidade da manutencdo da minha autoridade docente - constituida pelo
dominio de um determinado conhecimento*? — e a efetivacdo de canais de dialogo
que propiciem a participagdo dos jovens na construcdo de sentidos sobre os
conteudos da EF tem sido um dos principais desafios que tenho enfrentado como

professora que lida cotidianamente com jovens.

42 Sobre esse ponto, tenho acordo com Gonzéalez e Fensterseifer (2009), quando assinalam que pre-
cisamos reconhecer que, como profissionais da educacao, a coisa mais importante para nés deve ser
o conhecimento. E ele, segundo Arendt (2002, p. 231 apud GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009, p.
20), “a fonte mais legitima da autoridade do professor”.
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Quando questionados sobre as praticas corporais que gostariam que fossem
tratadas na EF escolar, os dados (do questionario) mostram que os alunos tém
preferéncias diversas e o que, para mim, surge como algo inusitado. No que se trata
especificamente do ensino dos esportes, destacam-se a natacédo, o tiro ao alvo e o

volei de areia e de quadra.

Gréfico 10: Principais praticas de interesse dos jovens da “Escola de Baixo” nos
eixos esportes e ginasticas
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Gréfico 11: Principais praticas de interesse dos jovens da “Escola de Baixo” nos
eixos dancas e jogos
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).
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Grafico 12: Principais praticas de interesse dos jovens da “Escola de Baixo” no eixo
lutas
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Esse interesse dos estudantes por uma EF marcada pelo ensino de universo
mais plural de conteudos foi verificado também no “Café com Papo”. No levantamento
feito nesse momento da construcdo dos dados da pesquisa, optei por uma maior
inducéo das respostas, ja que pedi a eles que elegessem conteludos dentro do marco
de cada um dos eixos teméticos previstos no CBC-MG (esportes, lutas, jogos e
brincadeiras, ginasticas e dancas). Com essa acao de inducéo, pode-se perceber uma

gama ainda variada de interesses.

Quadro 2: Interesses dos jovens pelo ensino de préticas corporais na EF escolar
levantados no “Café com Papo”

JOGOS GINASTICAS DANCAS LUTAS ESPORTES
Tradicionais;de| Condicionamento |De rua; de Defesa pessoal; [Voleibol; ténis de mesa; handebol;
rua; fisico; saldo; sumo; tiro ao alvo; basquete; natagao;
recriados*3 Demonstracdo; de outras frisbee; esportes de aventura;
kung fu;wing - a .
caminhada culturas® chu volei de praia;ténis de campo;
futebol futsal

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

48 A mencédo a jogos recriados sugere que os estudantes veem esse contedo como pratica cultural
aberta a criacdo continua, seja a recriacdo de jogos ja existentes, seja na producéo de jogos que podem
ser criados nos espacos e tempos da EF escolar. E algo que preciso ainda problematizar melhor com
0s estudantes no processo de construgéo e realizacdo das aulas.

44 Fica subtendido que dancas de outras culturas seriam aquelas produzidas em paises que nao o
Brasil. Todavia, pode estar embutida a ideia de que essa categoria de dancas possa estar relacionada
aquelas de producédo indigena e afrodescendente. Também é algo que preciso problematizar no
desenvolvimento da minha pratica curricular, no sentido de desnaturalizar a ideia de que essa producéo

cultural seria estrangeira.
ZCAPES

UFRN UF/7G e $3urs Tans

ufetem == —‘4UEM . e

Universidade de Brasilia ol

ava

unesp®




109

Tal fato denota que boa parte dos estudantes tem interesse por acessarpraticas
corporais variadas, o que contrastava com aquilo que observava nas aulas. Alguns
indicam o desejo de que a EF replique experiéncias com praticas corporais que fazem
parte do seu cotidiano de vida fora da escola, como caminhada, futebol, lutas e
ginastica de condicionamento fisico. Esse reconhecimento de que a EF escolar
deveria tratar de um conjunto mais plural de conteudos aparece, também,em
algumas entrevistas. Essa pluralidade é que diferenciaria a EF do que eles vivem fora

da escola. Seguem alguns trechos de entrevista que indiciam essa leitura:

Entdo, é bastante variado, porque cada dia tem uma atividade nova,a gente conhece mais,
mais esportes, as modalidades, entdo é bem legal. (Aluna 1).

Assim, na minha escola, eu gosto muito da Educacéo Fisica, eu acho que a gente devia variar
mais o tema das aulas, né? (Aluna 5).

Sim, eu gosto bastante, porque € isso, a gente diversifica muito os temas, todas as vezes,
toda aula a gente tenta fazer um esporte diferente, as vezes a gente faz birra, quer jogar sé o
vblei, mas a gente diversifica bem o tema, isso que € importante. (Aluna 5).

Tais interesses de aprendizagem, para mim inéditos até entdo, precisariam
ser reconhecidos e incorporados ao meu fazer pedagoégico na “Escola de Baixo”. Se
nao na totalidade, ao menos em parte. Hoje tenho mais clareza de que essa circulacao
de sentidos sobre a EF era, de certa forma, invisivel aos meus olhos, configurando
uma espécie de movimento subterraneo e silencioso que eu era incapaz de ler,
decodificar e mobilizar.

E importante colocar em relevo que a tendéncia manifesta no relato dos
estudantes de ter uma EF que fosse marcada pela presenca mais plural de contetddos
coabita com certo desconhecimento sobre a especificidade pedagodgica da EF.
Alguns estudantes demonstram dificuldade de indicar possiveis conteldos a serem
ensinados por esse componente curricular. Duas estudantes, dos seis entrevistados,
disseram ndo saber o que sugerir: “N&o sei dizer.” (Aluna 6); “N&o faco a minima
ideia”. (Aluna 8). E interessante perceber que essa dificuldade foi mais presente entre
as meninas do que entre 0s meninos.

Sobre isso, Kunz (1993), em estudo sobre a construcdo historico-cultural dos
esteredtipos sexuais no contexto escolar, mostra que a Educacéo Fisica constitui o
campo onde, por exceléncia, acentuam-se, de forma hierarquizada, as diferencas
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entre homens e mulheres. Essa leitura é reforcada por Louro (1997), quando lembra
gue, se em alguns componentes curriculares a constituicdo da identidade de género
parece, muitas vezes, ser feita por meio de discursos implicitos, nas aulas de
Educacéo Fisica esse processo €, geralmente, mais explicito e evidente. Ainda que
varias escolas e professores/as venham trabalhando em regime de coeducacao, a
Educacdo Fisica parece ser a area em que as resisténcias ao trabalho integrado
persistem, ou melhor, onde as resisténcias provavelmente se renovam, a partir de
outras argumentacdes ou de novas teorizacdes. Tais analises me levam a pensar
sobre a necessidade de investir no envolvimento das meninas no processo de
discusséo das acdes de planejamento em EF, dando a elas mais espaco, voz e
participacdo das tomadas de decisdo sobre os rumos das acbes de ensino. Por
outro lado, faz-se necessario maior cuidado e atencéo as formas de exclusao, tacitas
e explicitas, das meninas nas aulas de EF.

Feita essa ponderacdo sobre o recorte de género, € importante lembrar que,
nessas e em outras falas, os estudantes jovens manifestam certa dificuldade de
compreensao sobre o papel singular da EF na escola. Quando perguntados sobre as
expectativas de aprendizagem na EF, os discursos variam entre ser um lugar de
socializagédo, de relaxamento e divertimento, do ensino de esportes e/ou ser um
espacorestrito a uma intervencao de ordem biolégica. Seguem alguns relatos
nessa direcdo: “Da educacdo fisica na escola, poder interagir, poder correr e gastar
energia.” (Aluna 1); “I...] com a colaboracao dos alunos, a EF pode ser algo agradavel
e relaxante para todos.” (Aluna 6); “Que ensine a como cuidar bem do n0sSso corpo e
da nossa saude. [...] Mais atencao em esportes diferenciados.” (Aluno7); “[...] praticar
esportes diferenciados.” (Aluna 8); ‘[...] deveria priorizar mais alongamentos, €
importante. Acho que todo dia antes de fazer Educacao Fisica tinha que ter uns
minutos de alongamento para o corpo estar preparado.” (Aluna 1).

Essas percepc¢Oes dos estudantes reverberam uma visdo, de certa forma,
anacronica sobre o papel da EF escolar e representam aquilo que Bracht (1992)
denominou de consenso funcional latente quanto aos conteudos/objetivos da EF.
Nessa légica, os contetdos séo os esportes federados, suas técnicas, regras e taticas
e ginasticas praticadas com vistas “a parte principal”. Os objetivos ser resumiriam ao

ensino dos esportes e do desenvolvimento da aptiddo fisica. Pode-se dizer que os
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sentidos da EF escolar que a teorizacdo critica no campo da EF no Brasil produziu
nos ultimos 30 anos pouco foi incorporada pelos jovens da “Escola de Baixo”. Tal
fato aponta para a necessidade da continuidade do processo de problematizacéao e
de participacdo dos jovens nas decisbes sobre o que e como ensinar em EF. Faz-se
necessario avancar no esclarecimento do papel desse componente curricular na
escola e de como ele se articula aos processos de apropriacdo dos tempos e espacos
fora da escola.

Esse desconhecimento dos estudantes acerca do papel da EF escolar
manifesta-se, também, quando verificamos certa continuidade entre o que esperam
das vivéncias com as préaticas corporais experimentadas fora da escola e na EF
escolar. Alguns discursos dos estudantes manifestam certa similaridade quanto as

expectativas:

As praticas corporais que eu mais gosto em academia, né? Faco um monte de coisa aqui,
gue eu gosto de fazer os exercicios e hoje tem um crossfit também. Eu estava fazendo com
a Maria e Gabriel que duas vezes por semana ela tem que fazer de tudo, caminhada, corri, e
as préaticas corporais que eu gostaria de fazer fora da escola. E que fazendo isso ajuda muito
na alimentacéo, na salde e isso € bom (Aluna 3).

E porque eu acho que quando a gente pratica algum esporte, algum exercicio, essas coisas,
enfim, a gente fica mais disposto, né? As vezes, até parece que 0 nosso organismo funciona
melhor por isso (Aluna 4).

Ah, sim, pra mim é muito bom, porque antes eu vivia muito no sedentarismo, sabe? Eu ndo
fazia exercicio fisico nenhum. Entdo,me ajudou bastante, tanto pra manter a minha salde
bem, quanto pra manter a minha satide mental também, né? E muito bom a gente praticar
exercicio (Aluna 5).

Os esportes me ajudaram muito nos Ultimos anos. Além da saude fisica, ele é uma grande
valvula de escape contra ansiedade. (Aluna 6)

Bom, além da perda de peso e principalmente ter a saude boa, eu na alimentagcdo saudavel,
isso ajudou muito na minha saude mental, pois treinar me faz esquecer dos problemas e me
fortalecer tanto fisicamente quanto mentalmente, que é o mais importante na minha opiniao
(Aluno 7).

Em relacdo ao exposto, nos parece importante pontuar e articular melhor
esse conjunto de expectativas que 0s jovens constroem em relacdo as praticas
corporais fora da escola e o que faco como professora de EF na escola. Faz-se
necessario o esclarecimento das diferencas de papéis entre ambas e de identificacdo

de possiveis continuidades. A problematizacdo dessa demarcagdo deve partir da
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premissa de que a EF ndo pode e ndo deve tornar-se uma mera continuidade,
reproducdo e extensdo do que os alunos desejam ou que vivem fora escola. Nesse
sentido, tenho acordo com a reflexdo de Gonzélez e Fenstensaifer (2009, p. 11), que
nos provocam a pensar sobre as diferencas da relacdo com as préticas corporais fora

da escola e com a EF escolar:

O que significa a existéncia da EF escolar para cada um desses te- mas? Ou
ainda, sabendo que os fenémenos elencados n&o sdo a EF, cabe a
pergunta: O que muda na nossa relagdo com eles ao conhecé-los/vivencia-
los como conteddos da EF escolar? Da resposta dada a essa interrogagéo
derivardo aqueles que podemos chamar de“nossos problemas de ordem
didatico-metodolégica”, aos quais devemos responder em nossas
intervencdes, sempre de forma contextualizada.

Essa concepcédo de que a Educacao Fisica tem por responsabilidade central
mediar um conhecimento especifico fundamental a qualidade da leitura de mundo dos
jovens e diferente dos conhecimentos e das formas de conhecer experimentadas
fora da escola reverbera quando se acessa o tipo de expectativas que os jovens tém
em relacdo a escola. A maioria dos jovens entrevistados toma a escola como um
espaco central de acesso ao conhecimento. Quando perguntados sobre o que
esperam da escola, eles dizem: “O que eu sempre espero € adquirir novos
conhecimentos e aprender mais, absorver o maximo que eu puder.” (Aluna 1);“Ah,
educacao fisica, aula de filosofia, essas coisas assim e 0 que eu mais gosto da escola
também é biblioteca, porque gosto de ler livro.” (Aluna 2); “Que eu mais gosto da
escola é o ensino, que é muito bom.” (Aluna 3); “Eu gosto quando tem discussées
sobre alguma coisa mais polémica e tal, que pode entrar em um debate. E nés, alunos,
conversamos com oS professores, cada um da o seu ponto de vista e tal”. (Aluna 4);
“Eu espero me formar e aprender as coisas que me passam.” (Aluna 4); “Aprender.”
(Aluna 6). “Mais disciplina adicionadas, como educacdo sexual, financeira, entre
outros, sinto que isso faz falta para os alunos.” (Aluno 7). Se 0 acesso ao
conhecimento € parte importante do conjunto de expectativas dos estudantes jovens
em relacdo a escola, penso que fica mais facil construir uma representacao da EF
como um componente curricular, portanto, como espaco/tempo diferente do tempo do
lazer e do entretenimento.

A experiéncia do “Café com Papo” deu pistas para pensar a continuidade desse

dialogo com os estudantes para além dessa dissertacao de mestrado. A criacdo de
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féruns coletivos de discusséo, a producao de registros escritos da producao e reflexao
coletiva, as interacdes olho no olho e a ombro a ombro e o estabelecimento de
consensos frente a experiéncias de conflito podem criar uma cultura de escuta e de
acolhimento dos anseios dos jovens que, dada a maquinaria do cotidiano escolar, séo
impossiveis de serem identificados e mobilizados em acdes de planejamento de
ensino. Diferentemente do que pensava, parte dos estudantes espera e deseja que a
escola seja um lugar onde o efetivo dialogo possa se estabelecer. Em conversa com
um dos estudantes, durante o “Café com Papo”, ele faz uma observacéo elogiosa ao
gue pbde experimentar neste momento: “Achei muito legal ouvir a opinido dos alunos,
pois a escola nunca abre para esse dialogo.”(Aluno 9).

Sobre essa observacdo do estudante, é interessante notar que parte impor-
tante dos jovens entrevistados toma a “Escola de Baixo” como um lugar onde se vive
uma sociabilidade positiva, agradavel, mesmo sendo vivida num ambiente
institucional, em opinido contraria ao que foi apontado na fala do estudante supracitado
. A sociabilidade se expressa uma dinamica de rela¢gdes, com as diferentes gradacdes
guedefinem aqueles que sdo os mais préoximos, “os amigos do peito”, e aqueles mais
distantes, a “colegagem”, bem como o movimento constante de aproximagdes e
afastamentos, numa mobilidade entre diferentes turmas ou galeras. A sociabilidade
tende a ocorrer em um fluxo cotidiano, seja no intervalo entre as obriga¢des, no ir-e-
vir da escola ou do trabalho, seja nos tempos livres e de lazer, na deambulacéo pelo
bairro ou pela cidade. Mas, também, pode ocorrer no interior das instituicdes, seja
no trabalho ou na escola, na invencéo de espacos e tempos intersticiais, recriando um
momento préprio de expressdo da condi¢do juvenil nos determinismos estruturais
(DAYRELL, 2007).

No caso dos estudantes jovens, a “Escola de Baixo” € um espago/tempo em
gue se vive experiéncias de cuidado, de compromisso mutuo, de trocas afetivas e di-
alogo respeitoso. Os relatos a seguir apontam nessa direg¢ao: “[...] olho, vocé pode
conversar com seus amigos e pode conversar com 0s professores e tudo ali na hora,
olhar olho, interagdo é maior.” (Aluna 1); “[...] gosto também da convivéncia com 0s
professores e alunos da escola.” (Aluna 4); “E eu gosto da atengdo que a gente re-
cebe dos professores e dos outros funcionarios da escola, né? Sempre que a gente

precisa, eles tao muito dispostos a ajudar a gente em qualquer questdo.” (Aluna 5); “A
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relacdo amigavel dos professores com os alunos.” (Aluna 8). Talvez haja aqui
diferencas entre a escola ser um espaco de acolhida e de construcdo de vinculos
afetivos e a existéncia ou ndo de foruns perenes de debate, escuta e didlogo com os
estudantes jovens. Apds a construcado dessa dissertacdo, passei a perceber mais
claramente que espacos de interlocu¢cdo com os jovens ainda precisam ser melhor
pensados e estruturados.

Outro ponto importante a ser citado no processo de discussdo com 0S
estudantes durante o “Café com Papo” foi a manifestacdo de um estudante sobre a
possibilidade de poder contribuir com o ensino de alguns de conteudos que até
entdo ndo faziam parte do meu planejamento de ensino: “Professora, eu posso
ensinar alguma coisa de parkour, eu sei um pouco e a gente também pode ir no parque
florestal para fazer essas aulas, posso ser seu monitor?” (Aluno 10). A possibilidade
de construir parcerias com os estudantes no desenvolvimento de acdes didaticas de
conteudos com o0s quais ndo tinha muita intimidade (sobretudo corporal) era algo que
néo havia pensado até entéo, talvez pelo medo de colocar a minha autoridade docente
em questao.

Tal pedido me fez pensar sobre o alcance do protagonismo dos jovens
estudantes no processo de construcdo e de materializacdo das acdes de ensino. Por
gue nao aproveitar as experiéncias dos jovens com as praticas corporais para ampliar
ainda mais as possibilidades de acesso a diversidade das praticas corporais? Dessa
forma, essas parcerias poderiam favorecer a expansdo das minhas proprias
habilidades didaticas? Coloca-se como desafio para a minha préatica pedagoégica o
reconhecimento das culturas juvenis e a incorporacao dos saberes construidos pelos
jovens estudantes fora da escola numa proposta de ensino de EF na “Escola de
Baixo”. Quando me refiro as culturas juvenis, parto da seguinte defini¢éo:

O conceito de culturas juvenis se refere a maneira como as experiéncias sociais
de jovens sdo expressas coletivamente. Seriam aqueles jovens aglutinados em
microssociedades — como tribos, galeras, agregacdes — com estilos diferenciados,
surgidos nas cidades metropolitanas, que, corporificadas pela classe, pela etnia, pelo
territério e pela estética, sdo criados e recriados pelos meios de comunicagéo
massivos e pelo mercado. O autor sustenta que tais experiéncias se dao
fundamentalmente no tempo livre, ou nos espacos intersticiais da vida institucional
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(familia, escola, trabalho etc.). (FEIXA, 1999 apud GARBIN, 2020, p.149).

A fim de dar prosseguimento ao presente trabalho, no capitulo seguinte,
apresentarei uma proposta de planejamento de ensino para os trés anos do Ensino
Médio da “Escola de Baixo”. Assim, munida dos principios de constru¢cdo de um
planejamento substancial e dos dados de pesquisa construidos até aqui (as minhas
reflexdes sobre o meu fazer pedagdgico, dados referentes as caracteristicas
socioculturais dos estudantes e de suas expectativas de aprendizagem em relacéo a
EF), pretendo apresentar uma reformulacdo da minha proposta curricular e de acdes

de planejamento de ensino.
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5 PROPOSTA DE PLANEJAMENTO DE ENSINO PARA A EDUCACAO FiSICA DO
ENSINO MEDIO DA “ESCOLA DE BAIXO”

Neste capitulo, apresentaremos uma proposta de planejamento de ensino da
EF voltada para o contexto especifico do ensino médio na “Escola de Baixo”. Para a
elaboracdo deste projeto de intervencdo curricular, valemo-nos das reflexdes
construidas no decorrer da dissertacdo, dos dados sobre a realidade da escola em
questdo e de dados referentes as caracteristicas socioculturais dos estudantes,
coletados por meio da aplicacdo do questionario e da realizagdo da entrevista com
0s jovens. Esse planejamento de ensino também se constitui como um produto
didatico pedagdgico que representa a qualificacdo das minhas acdes de ensino em
EF na “Escola de Baixo”.

Para a formulacdo da proposta de planejamento, retomamos as reflexdes de
Oswaldo Rays (1989), que defende a necessidade da superacdo da légica de
producdo do planejamento como um ato mecanico, sugerindo outra forma de
elaboracdo do ato de organizar o ensino, denominado pelo autor de abordagem
consistente e concreta. Na esteira da proposi¢cao do planejamento de ensino de Rays
(1989), seria necessario pensar acdes simultdneas que articulem seis momentos: a
escola e a realidade social; o retrato sociocultural do educando; os objetivos de
ensino-aprendizagem e os conteudos de ensino; os procedimentos de ensino-
aprendizagem e a avaliacdo da aprendizagem. Entendemos que, nesta dissertacao,
desenvolvemos andlises que alcancaram mais detidamente os dois primeiros

momentos. Dessa forma, vamos dedicar este capitulo aos trés ultimos momentos.

5.1 Objetivos de ensino-aprendizagem e conteudos

A proposicao de planejamento de ensino de Rays (1989) pressupde a nao
separacdo dos processos de construcdo dos objetivos de ensino-aprendizagem
(assimilacdo, elaboracdo e recriacdo do saber) e da selecdo e organizacdo dos
conteudos programaticos das disciplinas curriculares. Para o autor, esses dois
aspectos deveriam ser definidos num so6 e repensados durante todo o processo de
implementacdo e desenvolvimento das ac¢fes de ensino. Isso porque devemos

assumir a reflexdo continua sobre a realidade sécio-histérica, bem como sobre as
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condicbes que a escola e a comunidade possam estar vivendo. Com isso, 0 autor
chama a atencao para o fato de que a organizacao do planejamento de ensino exige
um olhar atento ao carater instavel, movedico, incerto, contraditério e mutavel da
realidade escolar e da sociedade em geral. Dessa maneira, evidenciam-se as
contradicdes do sistema social vigente, considerando-as no tratamento pedagdégico
do desenvolvimento da matéria de ensino, seja de forma direta ou indireta. Nessa
perspectiva, busca-se ressaltar que ndo deve existir dicotomia entre aquilo que se
propde alcancar em termos de operagbes mentais e de diferentes atividades e o
conhecimento a ser assimilado, buscado, problematizado e questionado.

Um objetivo de ensino é significativo-concreto quando estad diretamente
relacionado a um contexto social determinado, de modo a estabelecer a relacao
dialética texto-contexto. Esse contexto deve ser uma realidade concreta e ndo uma
pseudorrealidade. A realidade concreta nada mais é do que a realidade
socioeducacional em transformacéo, na qual a escola e os educandos estéo inseridos.
Dai a conexdo fins pedagdgicos/ fins sociais ser um ato relevante na
definicao/redefinicdo dos objetivos e dos conteldos das atividades escolares (RAYS,
1989).

Numa outra direcdo, Rays (1989) justifica a ndo separacéo da formulacdo dos
objetivos e da definicdo de conteudos em funcdo da necessidade de articulacéo
entre os fins educativos e a especificidade de conhecimentos de uma determinada
disciplina escolar. Segundo o autor, os objetivos de ensino-aprendizagem irdo
preocupar-se com operacfes mentais sempre ligadas a um contetdo concreto, que
desperte no educando conhecimentos, habilidades, atividades axiolégicas, emocdes
etc., frente a um corpo de conhecimentos que seja representante significativo do
mundo da cultura e do mundo da natureza.

Tomando essas premissas tedricas como fundamentos para pensar a
construcdo do nosso planejamento de ensino, avaliamos que seria adequada a
formulacdo de duas categorias de objetivos de aprendizagem: educacionais e
instrucionais. Os objetivos educacionais séo as finalidades educativas e os valores
mais amplos que a escola procura atingir, € 0s objetivos instrucionais tém
correspondéncia mais direta com os objetivos gerais das areas de estudo que, por
sua vez, devem ser coerentes com 0s objetivos educacionais do planejamento de
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curriculo (PILETTI, 2004).

Para a definicdo dos objetivos é importante destacar qual concepc¢éao politico-
pedagdgica norteard as acdes de ensino. Para fins de esclarecimento do meu lugar
na guerra politica e educacional que atravessa o fazer docente na escola, valho-me
das reflexdes Silva (1999) acerca da indissociabilidade presente no processo de
producao de respostas para duas questdes de ordem curricular: 0 que ensinar (o que
vale como conhecimento) e o que o0s estudantes devem ser ou 0 que eles
devem se tornar. Em relacdo a segunda pergunta, o autor lembra que, no final das
contas, o curriculo busca precisamente modificar as pessoas que irdo segui-lo.Sendo
assim, seria preciso que, numa proposta de planejamento de ensino, estivessem
explicitadas respostas as seguintes questdes: qual tipo de ser humano é desejavel
para um determinado tipo de sociedade? Sera a pessoa racional e ilustrada do ideal
humanista de educacéo? Sera a pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos
neoliberais de educacdo? Sera a pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno
estado nacdo? Sera a pessoa desconfiada e critica dosarranjos sociais existentes,
preconizadas pelas teorias criticas de educacao? Afinal, cada um desses modelos de
ser humano correspondera a um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo.

A nossa proposta de planejamento de ensino assume uma concepgao politico
pedagdgica mais fortemente ligada aos principios das teorias criticas em educacao,
sem deixar de reconhecer a necessidade de formar estudantes que sejam capazes
de aperfeicoar a sociedade republicana, assumindo como seus 0s principios da
democracia, da vida cidada, da participacao na vida publica, aptos, portanto, apropor
acOes acerca de assuntos de interesse comum, atuando nos espacos publicos de
deliberacdo coletiva. Os objetivos educacionais e instrucionais foram, portanto,

gerados em torno desses principios politicos e pedagodgicos.

5.1.1 Objetivos educacionais

a) Agir de maneira solidaria, de forma a produzir relagées humanas que pos-
sam favorecer a plena participacédo na sociedade de sujeitos com diferentes tipos de
comportamento, diversidade de corpos, de estagio de conhecimento, diferencas de
dominio de destrezas motoras e limites de desempenho.

b) éqgg@tgescer, entend_er e problerae}tlzar oi dlferenttfs tipos de
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discriminacao social, econdémica e cultural, traduzidas nas desigualdades de classe,
género, racal/cor, orientacdo sexual, tipos de deficiéncia (fisica e de sofrimento
mental).

c) ldentificar e repudiar qualquer tipo de violéncia, seja ela fisica e/ou psico-
l6gica.

d) Desenvolver habilidades relacionais, discursivas e argumentativas que
propiciam a plena participagcdo em debates coletivos voltados para o processode
discusséo e avaliacao da prética pedagogica em EF.

e) Adquirir a capacidade de analisar e propor a¢des acerca de assuntos de
interesse comum, num espaco publico.

f) Saber relacionar as ac¢des de ensino desenvolvidas na escola com as
demandas, desafios, dilemas e possibilidades de insercdo no mundo do trabalhoe no
tempo livre.

g) Localizar e compreender aspectos da condigéo juvenil no Brasil e suas

re-lagcbes com o projeto de ensino da EF na escola.

5.1.2 Objetivos instrucionais

h) Identificar e conhecer a diversidade da producao cultural existente no uni-
verso das préticas corporais.

i) Saber identificar as singularidades e especificidades dos saberes corpo-
rais e conceituais presentes nos processos de ensinar e aprender em EF.

) Aprender e ampliar o repertério de saberes da EF vinculados a dimenséo
da experimentacéo corporal.

k)  Entender os aspectos contraditérios do esporte moderno, discernindo
uma pratica esportiva democratica e participativa daquela com caracteristicas
excludentes e desumanas.

) Apreciar e usufruir da pluralidade das praticas corporais em vivéncias
dentro e fora da escola.

m) Compreender as caracteristicas, a diversidade de significados das prati-
cas corporais e seus vinculos com 0s sujeitos, contextos e momentos historicos de
sua producéo.
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n) Compreender as relaces existentes entre as praticas corporais e as re-
presentacfes e praticas sociais que as constituem (Estado, mercado, midia,
instituicdes esportivas, organizacdes sociais).

o) Analisar as vivéncias com as praticas corporais, dentro e fora da escola,
privilegiando aspectos relativos a origem, papéis, representacdes, organiza- ¢éo e
estrutura dessas manifestacdes culturais.

p) Utilizar os conhecimentos tratados nas aulas de EF em vivéncias do tem-
po livre, de forma autbnoma e rica de possibilidades de experimentacéo corporal.

q) Entender as relacBes existentes entre a pratica da atividade fisica e es-
portiva e os fatores sociais, culturais, econémicos e individuais que afetam a
promocédo da saude/doenca.

r) Compreender a natureza dos processos de producéo dos padrdes de ren-
dimento corporal, salde, beleza e estética corporal e 0 modo como afetam a educacéo
dos corpos, as aulas de EF e os processos de excluséo social veri- ficados na escola,

no trabalho e no tempo livre.

5.2 Contelidos

A questdo central que serve de pano de fundo a qualquer proposta de
planejamento de ensino é ter claro qual conhecimento deve ser ensinado. Qual
conhecimento ou saber é considerado valido ou essencial para pertencer ao curriculo?
(SILVA, 1999). Esse processo de escolha imp&e uma selecéo, visto que no curriculo
nao se faz presente toda a cultura ou uma cultura, mas sim, parte da cultura
(FORQUIN, 1992). Nesse sentido, faz-se necessario justificar quais conhecimentos
devem ser selecionados e quais seriam preteridos no processo de selecéo.

Para a definicdo da selecdo de saberes que compordo nosso planejamento
de ensino, tomarei como referéncia a discussdo sobre a relevancia social e a
contemporaneidade dos conteudos. Avaliar a relevancia social do conteudo implica
em compreender o sentido e o significado por ele adquiridos para a reflexado
pedagdgica escolar. Nesse sentido, o conteudo deverd estar vinculado a explicagdo
da realidade social concreta e oferecer subsidios para a compreensdo dos
determinantes socio-historicos que estruturam a formagao dos alunos. Esse principio
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vincula-se a outro: o da contemporaneidade do conteudo. A sua selecao deve garantir
aos alunos o conhecimento do que ha de mais moderno no mundo contemporaneo,
de modo que os educandos se mantenham informados dos acontecimentos nacionais
e internacionais, bem como do avanco da ciéncia e da técnica (COLETIVOS DE
AUTORES, 1992).

Tendo essas premissas como referéncia para a definicdo dos contetdos de
ensino da EF, levamos em consideracdo o acumulo do debate tedrico na area, 0s
documentos/referencias curriculares da EF produzidos nos dltimos 20 anos (PCNs,
CBC-MG e BNCC) e as demandas de aprendizagem indicadas pelos jovens
estudantes da “Escola de Baixo” (dados do questionario, do “Café com Papo” e da
entrevista). Sustentados por esse tripé, definimos os conteddos de relevancia social,
bem como aqueles que poderiam ser identificados como mais contemporaneos.*

Para 0 nosso planejamento, assumimos a concepg¢éao de que o objeto de ensino
da EF é a cultura corporal de movimento, componente curricular que se ocupa do
ensino do acervo das formas de representacdo do mundo que o homem tem produzido
no decorrer da historia, exteriorizadas pela expressao corporal: jogos, dancas, lutas,
exercicios ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica, praticas
corporais de aventura na natureza/meio urbano, praticas corporais introspectivas,
atividades aquaticas e outros, que podem ser identificados como formas de
representacdo simbolica de realidades vividas pelo homem,historicamente criadas e
culturalmente desenvolvidas (COLETIVO DE AUTORES; BRACHT, 1997,
GONZALEZ; FENSTENSEIFER, 2009).

Essa perspectiva de entendimento acerca do objeto de ensino da EF foi
confirmada, consagrada e veiculada pelas politicas curriculares das ultimasdécadas.
Nos PCNs, o objeto de ensino da EF é designado como cultura corporal de
movimento. Assim, a Educacédo Fisica é tida como uma area de conhecimento da
cultura corporal de movimento e a Educacao Fisica escolar, como uma disciplina que

introduz e integra o aluno na cultura corporal de movimento, formando o cidaddoque

45 parece-nos importante lembrar que os contetidos contemporaneos ligam-se também ao que é
considerado classico. Como adverte Saviani (1991) apud Coletivo de autores (1992), o classico nédo se
confunde com o tradicional e também néo se opfe, necessariamente, a0 moderno e muito menos ao
atual, € aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Conclui-se que os contelidos
classicos jamais perdem a sua contemporaneidade.
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vai produzi-la, reproduzi-la e transforma-la, instrumentalizando-o para usufruir dos
jogos, dos esportes, das dancas, das lutas e das ginasticas em beneficio do exercicio
critico da cidadania e da melhoria da qualidade de vida (BRASIL, 1998). Nessa mesma
linha, o CBC-MG do ensino médio praticamente reproduz a mesma designacao do
objeto de ensino da EF, ao dizer que ela é uma area de conhecimento que trata das
praticas corporais construidas ao longo do tempo, considerando aquelas que se
apresentam na forma de esportes, dancas, lutas, ginasticas e movimentos
expressivos, dentre outros (MINAS GERAIS, 2005). A BNCC, por sua vez, entende a
cultura corporal de movimento como objeto de ensino da EF, organizando-a como um
componente curricular que abrange as seguintes unidades tematicas: jogos e
brincadeiras, esportes, dancas, lutas, ginastica e praticas corporais de aventura
(BRASIL, 2017).

Portanto, partimos da premissa de que assimilacdo desse conjunto plural de
contetdos/unidades tematicas pelos estudantes jovens da “Escola de Baixo” pode
Ihes proporcionar melhores condi¢cbes de participar mais efetivamente da esfera da
cultura corporal de movimento, como também de se colocar a altura dos desafios da
vida contemporanea. Como bem Lembra Libaneo (1990), na medida em que séo
assimilados conhecimentos, habilidades e habitos, sdo desenvolvidas as capacidades
cognoscitivas (observacao, compreensdo, analise e sintese, generalizacdo, fazer
relacbes entre fatos e ideias etc.) indispensaveis para a independéncia de
pensamento e o estudo ativo.

Paralelamente, os conteludos indicados pelos estudantes para serem
tematizados nas aulas de EF sobrepdfem-se, em alguma medida, ao conjunto de
conhecimentos designados na teorizacdo sobre a EF escolar, como também nos
documentos curriculares. Todavia, € importante destacar que varias dessas
indicacdes de praticas corporais ndo estavam presentes no curriculo da escola antes
da realizacdo da presente investigagdo, como as atividades aquaticas/natacao,
futevdlei, lutas de autodefesa, tiro ao alvo, esportes de aventura, danca de rua, danca
de saldo, dentre outros. Entendemos que essa pluralidade de conteudosproposta
pelos estudantes alcanca os dois critérios supracitados: a relevancia social e a
contemporaneidade.

Para organizagédo dos conteudos no tempo disponivel, ou seja, nos trés anos

SCAPES o
UFRN UF G

ufgem ==

Universidade de Brasilia

unesp®




123

letivos do ensino médio, levamos em consideracdo outro principio curricular: a
simultaneidade. Nessa perspectiva, 0s conteddos teriam que ser apresentados aos
alunos tendo em vista o principio da simultaneidade, de modo que ficasse explicita a
relacdo que mantém entre si para desenvolver a compreensdo de que sao dados da
realidade que n&do podem ser pensados nem explicados isoladamente. Nessa
perspectiva, o que mudaria de uma unidade para a outra seria a amplitude das
referéncias sobre cada dado, isso porque o conhecimento ndo é pensado por etapas.
Ele é construido no pensamento de forma espiralada e vai se ampliando (VARJAL,
1991 apud COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Nesse sentido, organizamos os conteudos de forma a ndo reproduzir uma
|6gica de pré-requisitos. Ao contrario, eles estédo distribuidos segundo o principio da
simultaneidade. A titulo de exemplo, a danca de rua ndo € pré-requisito para a danca
de saldo, mas a experiéncia com a danca de saldo pode ampliar a relagdo com o
conhecimento da danca, a ponto de favorecer 0s processos de aprender e ensinar
da danca de rua.

Para a organizacdo dos contetudos nos trés anos do ensino meédio, optamos
por definir sete unidades tematicas: jogos e brincadeiras, ginasticas, dancas, lutas,
atividades aquéticas, praticas corporais de aventura e esportes. Cada uma das sete
unidades tematicas € composta um por conjunto diverso de praticas corporais que
poderdo ser objeto de selecao e didatiza¢do nas aulas de EF. Como haviamos dito
antes, ndo € possivel ensinar todas as préaticas corporais que compdem as sete
unidades didaticas. O Quadro 3 apresenta uma selecéo provisoria de saberes*®
que comporao nosso curriculo. Essa selecdo reconhece as propostas e interesses dos
estudantes, as lacunas de conhecimento identificadas no inventario reflexivo e a

relevancia social dos conteudos.

46 E importante frisar que essa organizac&o dos contetidos sera discutida com os estudantes em um
ou mais féruns de discussdo e deliberacdo coletiva. Em razdo disso, a definicdo, designacdo e
organizacdo dos conteudos guarda uma perspectiva de abertura para o didlogo com os jovens, para
atualizacdes e ressignificacdes durante o percurso de materializacdo das atividades de ensino.
Essa decisdo dialoga com os estudos que apontam a necessidade de organizar 0os tempos e 0s
espacos escolares de uma forma flexivel e de construir projetos politico-pedagdgicos que dialoguem
com os sujeitos da escola e ndo somente com os 6rgdos administrativos. No caso da escola voltada
para as camadas populares, que vive cotidianamente situacdes concretas de privacdo, desigualdade
social e desemprego, aponta-se uma necessidade ainda maior dessa flexibilidade (DAYRELL et al.,
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Quadro 3: Organizacéao dos contetdos do 1° ao 3° ano do ensino médio

CONTEUDOS 1°ANO 2°ANO 3°ANO
Jogos e brincadeiral Brincadeiras de rua | Jogos indigenas, e afro- De saldo
brasileiros

Demonstracao de
Condicionamento
Ginasticas Fisico (corridas e Artistica GRD
caminhadas)

Afrobrasileiras e

Dancas De rua De saldo indigenas
Lutas Defesa pessoal KaratéJudo Sumd

Lutas indigenas
Estudos sobre a Visita a um clube da Visita a um cube

Atividades diversidade de cidade que tenha da cidade com
aquaticas*’ atividades aquaticas piscina: experiéncias piscina: contato

esportivas e ndo corporais no meio com esportes
esportivas aquético olimpicos que se

realizam na piscina

Praticas corporais
de aventura Parkour Corrida orientada Slakline

Tiro com arco

Voleibol Handebol Ténis
Esportes Frisbee Vélei de praia de mesa e de
Futebol de saldo Futevolei campo
Atletismo Jogos eletrbnicos Futebol de cego
Atletismo

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

7

Por fim, é importante lembrar que os conteidos da EF contém uma
ambiguidade. Sobre isso, Bracht (1997) argumenta que os saberes transmitidos pela
escola provém, na sua maioria, de disciplinas cientificas ou, entdo, de forma mais
geral, de saberes de carater tedrico-conceitual. O autor entende que, diferentemente
do saber conceitual, o saber de que trata a EF (e as Artes) expressa uma ambiguidade
interna ou um duplo carater: a) configura-se como um saber que se traduz em um

saber-fazer, num realizar “corporal” pedagdgico; b) trata-se de um saber sobre esse

47 Um dos aspectos a considerar na definicdo dos contelidos a serem selecionados para a organizagao
do planejamento é a sua viabilidade. Mesmo reconhecendo os limites estruturais da escola (ela nao
tem uma piscina), entendo que o tema das atividades aquaticas poderia ser incluido no curriculo. Para
isso, tentaremos tematiza-lo de forma mais conceitual e proporcionando experiéncias corporais com e
no meio aquatico, sendo realizadas em algum clube da cidade. Para isso, tentarei viabilizar algum tipo
de parceria entre a escola ou a rede de ensino com algum clube privado.
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realizar corporal. Tendo essa caracterizacdo em perspectiva, nos processos de
mediacao dos conhecimentos apresentados nos quadros, serdo tematizados tanto os
saberes corporais e como 0s conceituais.*®

De forma tendencial, daremos mais espaco as aprendizagens mais ligadas aos
saberes corporais. De forma tendencial porque, a depender do contetdo a ser
trabalhado e dos objetivos a serem alcancados, pode-se, em alguns momentos, dar
mais peso aos saberes conceituais do que aos saberes corporais. A escolha por dar
prioridade aos saberes corporais justifica-se em funcdo da necessidade da afirmacéo
da singularidade da EF, disciplina que historicamente vinculou-se a transmisséo de
conhecimentos ligados ao movimento humano. Como assinala Bracht (1999), é
preciso considerar a educacéao estética ou da sensibilidade como elemento importante
do que poderiamos chamar de criticidade. Isso significa dizer que a ideia de
criticidade esta muito fortemente centrada na ideia de razdo ou de racionalidade,
como uma dimenséao intelectual. Assim, a recuperagdo do corpo comosujeito pode
fazer com que reformulemos nosso conceito de criticidade e ampliemos nosso
conceito de razéo, englobando as dimensdes estéticas e éticas. Entdo, a hegemonia
do conhecimento cientifico na escola precisa permitir outros saberes, visto que € na
medida em que se reconhecem outros saberes, de carater conceituale intelectual,

que a EF tem uma chance de se afirmar no curriculo escolar.

5.2.1 Sobre as atividades extracurriculares

A organizacdo das atividades extracurriculares sera tomada, na concepgéo e
no desenvolvimento do nosso planejamento de ensino, como acao complementar, em
sintonia pedagdgica e programatica com as atividades curriculares. Para isso, sera
proposta aos estudantes e a gestdo da “escola de baixo” a realizagdo deeventos
esportivos dentro e fora da instituicdo. A concepcédo desses eventos abandonara a
l6gica excludente, classificatoria e de avaliacdo de rendimento padronizado, propria

dos modelos do esporte de alto rendimento. Ao contrério, pretende-se incorporar a

48 Como t&o bem coloca KUNZ (1995), o conteido da Educacéo Fisica ndo pode ser apenas pratico.
A realidade que cerca o “movimentar-se humano” deve ser constantemente problematizada para deixar
transparecer o que ela €, e saber decidir sobre o que ela poderia ser.
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perspectiva do encontro, da inclusédo, da confraternizacdo eda festa, priorizando o
respeito e o reconhecimento da diversidade cultural dos estudantes e estimulando a
ampla e irrestrita participagdo de todos e de todas em todas as atividades a serem
realizadas. Para que essas atividades sejam, elasproprias, uma experiéncia plena de
cidadania, os estudantes serdo incentivados a se envolver na concepcgéo,
organizacao, realizacdo e avaliacdo de todos os eventos propostos.

Esses eventos serdo desenvolvidos, também, com outras praticas corporais
como as dancas, as lutas, as ginasticas, 0s jogos e brincadeiras, as praticas corporais
de aventura, e organizados em formatos diversos do que se estabelece em uma
competicao de tipo esportiva.

Nessas atividades extracurriculares, os estudantes poderdo acessar outros
conteudos fundamentais ao alargamento da compreensdo da esfera da cultura
corporal de movimento, bem como & sua formagéo critica e cidada: saberes
relacionados a organizacdo e a realizacdo de eventos esportivos (ou ndo esportivos)
que envolvem grandes coletivos de pessoas; saberes relacionais necesséarios ao
desenvolvimento de trabalhos coletivos; competéncias discursivas e argumentativas
necessarias a plena participacdo em féruns publicos de decisdo coletiva; formacao
ética e politica propria da experiéncia republicana (pensar e agir em funcdo do
interesse comum); ampliacdo do conhecimento tedrico-conceitual acerca das
contradicbes do fenbmeno esportivo; enriquecimento dos saberes corporais que
envolvem o movimentar-se em cada uma das praticas corporais; aprendizagens que
envolvem a experiéncia do torcer e dos processos de arbitragem presentes napratica

esportiva, dentre outras.

5.3 Procedimentos de ensino-aprendizagem

Estabelecidos o0s objetivos de ensino-aprendizagem e o0s conteudos
programaticos e considerando-se suas reciprocidades, faz-se necessario coloca-los
em acédo. Partimos da premissa de que o procedimento de ensino eficaz, ou seja, a
intervencado pedagdgica qualitativa depende de um procedimento flexivel que atenda,
ao mesmo tempo, a estrutura da matéria de ensino e as caracteristicas assimilatorias

do grupo de alunos. Nessa linha, ndo existira um procedimento ou técnica de ensino
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pré-fabricado que possa atender, na totalidade, essas duas variaveis (matéria de
ensino e aluno) dos procedimentos didaticos. A criacdo de caminhos de ensino e de
elaboracao/reelaboragéo de conhecimentos adquire, na concepcao de planejamento
aqui proposta, um valor formativo dos mais relevantes para alimentar a competéncia
critico-criativa do educando (RAYS, 1989).

Nessa perspectiva, as acdes a serem desenvolvidas se afastardo dos modelos
tecnicistas de ensino. A busca pela eficacia na atuacédo, a subordinacdo ao modelo
processo produto, a submissdo aos modelos de reducdo da intervencéo didatica, a
escolha de objetivos previamente determinados serad substituida pela préatica de
ensino como uma acao heuristica. Nessa linha, os processos de aprendizagem seréo
tomados como processo de criacdo e transformacdo de significados. Assim, a
intervencao docente volta-se para a orientacdo e a preparacdo das trocas entre 0s
estudantes e o conhecimento, de modo que os significados compartilhados pelos
estudantes sejam enriquecidos e estimulados (SACRISTAN; GOMEZ, 2007).

Nesse sentido, os procedimentos de ensino a serem adotados assumirdo 0s
principios de uma didatica multidimensional. Mais especificamente, uma perspectiva
didatica que tenha como foco a producdo de atividade intelectual no aluno e pelo
aluno, articulada a contextos nos quais 0s processos de ensinar e aprender ocorrem.
Instituem-se, dessa maneira, processos pautados por uma pedagogia do sujeito, do
dialogo, de modo que a aprendizagem seja mediacao entre educadores e educandos
(FRANCO; PIMENTA, 2016).

5.4 Principios metodolégicos

Nesta subsecado, apresentamos alguns principios metodolégicos que podem
contribuir para viabilizar a redescoberta dos objetivos-contetudos indicados nesta
proposta de planejamento de ensino, assim como na prépria busca de novos objetivos
e conteudos que venham a contribuir com o processo de aprendizagem e favorecer a

participacdo dos educandos, de forma direta e/ou indireta em cadasituacao didatica.
5.4.1 A sala de aula como férum continuo de debates sobe os processos de ensinar
e aprender

As agoes Adl;%aglcas a serem desenvolvidas envolverdo, sempre que possivel,
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a participacado dos jovens estudantes da “Escola de Baixo” no desenvolvimento do
planejamento de ensino. Tal participacédo serd tomada como imprescindivel, uma vez
que sdo eles os principais interessados na aprendizagem. As estratégias de
diagnosticos da realidade do ensino e de dialogo com os estudantes pensadas para
essa dissertacdo serdo replicadas e aperfeicoadas na concepg¢do, realizacdo e

avaliacao dos processos de ensinar e aprender em

5.4.2 Arelagcdo com o tempo

A organizacdo do tempo necessario para o ensino dos diferentes conteddos
indicados neste planejamento tomara como referéncia dois aspectos organizadores:
0 tempo necessario para que aluno aprenda e a garantia de um ensino marcado
pela pluralidade de saberes. H& aqui, portanto, uma tensdo entre o tempo disponivel
e 0 tempo necessario. Em meio a essa tenséo, as decisdes quanto ao encerramento
e ao inicio de cada uma das unidades didaticas serdo tomadas a partir de avaliacdes
situadas. Ao apostarmos no principio curricular da simultaneidade dos conteddos,
entendemos, a priori, que € possivel garantir e atender diferentes necessidades de
tempo de aprendizagem dos estudantes, bem como garantir que eles possam, no
fluxo da vida escolar, ir conhecendo a pluralidade dos saberes da EF. Por fim,
enfatizamos que tomaremos o tempo do ser humano (interior - kair6s)*® como uma

referéncia fundamental para as nossas escolhas didaticas.

5.4.3 A ludicidade como um principio pedagdgico

A organizacdo das unidades didaticas, dos planos de aula e a realizacdo das
acOes de ensino em sala de aula tomardo a ludicidade como principio pedagogico
norteador. Nesse sentido, as acdes didaticas a serem desenvolvidas priorizarao
experiéncias de efetivo exercicio da liberdade, da gratuidade, da espontaneidade, de
fantasia, de autonomia, de promocéao de sensac¢des de prazer (adaptacdo afetiva do
individuo ao real) e de vivéncias de construgdo de limites espaciais e temporais

préoprios, segundo certa ordem e certas regras (PIAGET 1978 apud HUIZINGA, 2007,

49 para aprofundar esse debate, veja Hirai e Cardoso (2006).
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SEVERINO; PORROZZI, 2010). Nesse sentido, o principio da ludicidade sera tomado
como uma linguagem (producdo de determinados sentidos e significados) de
referéncia central no ensino e na aprendizagem das diferentes préaticas corporais.
Portanto, os processos de ensinar e aprender na EF (em todos os conteudos de
ensino) serdo atravessados por sentidos e significados diversos/contrarios a légica
utilitarista, pragmatica e individualista propria dos modelos pedagdgicos

neotecnicistas.

5.4.4 Arelagdo com 0s espagos

A relacdo com os espacos escolares tomara como referéncia a ideia de que
eles ndo ocupam na experiéncia educativa um lugar neutro ou vazio de significados.
Como bem nos lembram Frago e Escolano (2001), a arquitetura escolar é por si
mesma um programa, uma espécie de discurso que institui na sua materialidade um
sistema de valores, como os de ordem, disciplina e vigilancia; marcos para a
aprendizagem sensorial e motora; e toda uma semiologia que cobre diferentes
simbolos estéticos, culturais e ideoldgicos. A arquitetura escolar € um constructo
cultural que expressa e reflete, para além de sua materialidade, determinados
discursos, sendo, portanto, um elemento significativo do curriculo, uma fonte de
experiéncia, de aprendizagem e de formacdo de esquemas cognitivos e motores.

Tendo esse entendimento em perspectiva, apostamos na ideia de que oensino
da EF ndo deve ser e estar confinado ao espaco da quadra poliesportiva. Outros
ambientes escolares e ndo escolares podem e devem se tornar espacos possiveis de
realizacdo das atividades de ensino. Entre eles, o patio, a sala de informatica, de
audiovisual, a sala de aula utilizada pelas demais disciplinas, dentre outros. Mais do
que isso, 0s espacos tradicionalmente destinados a EF precisam ser ressignificados,
sobretudo na veiculagéo tacita de simbolos e valores do universo esportivo. Nessa
ordem, a quadra poliesportiva sera palco para o ensino de dancas, lutas, ginasticas,
jogos e brincadeiras, bem como de modalidades esportivas diferentes daquelas
expressas pela disposicdo espacial determinada pelas marcacdes de tinta que,
tradicionalmente, estao presentes nas quadras das escolas brasileiras.

Os espacgos nao escolares serao utilizados e ocupados para o desenvolvimento
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de algumas atividades de ensino. A cidade também sera uma sala para a EF. Os
parques, ruas, pracas, clubes, museus, academias publicas de ginastica serdo
tomados como espacos possiveis de serem utilizados para experiéncias de ensino.
Nesse sentido, apostamos numa pedagogia urbana que se ancora na premissa de
que a cidade (a exemplo do que ocorre na familia e naescola) tem assumido um
papel de extrema importancia na educacao dos individuos por meio da vivéncia e da
experiéncia urbana cotidiana (GOMES, 2015). A ideia de pedagogia urbana
pressupde a construcdo de estratégias educadoras que ajudem a organizar e a
preparar a sociedade para uma participacdo licida e com conhecimento de causa,
colaborando para a ampliacdo da consciéncia de direitos das criangas, dos
adolescentes e dos adultos (SOUZA, 2006 apud GOMES, 2015). Com isso, além de
atender as demandas dos estudantes pela extenséo da sala de aula da EF para além
dos muros da escola, entendemos que tal pratica pode fomentar o desejo dos jovens
estudantes pela ocupacao da cidade para fins de incremento de suas vivéncias com
as atividades fisicas e esportivas. Além disso, a ampliagdo de tempos e espacos pode
fomentar a compreensdo de que a pratica de atividades fisicas e esportivas se
configura como um bem cultural que é direito subjetivo a ser conquistado por meio da
participacéo e da organizacgao coletiva.

Essa perspectiva de apropriacdo de novos espacos estabelece relacdo com a
proposta de escola ativa discutida no capitulo trés desta dissertacdo. Faz-se
necessaria a problematizacao da distribuicdo do tempo na escola, da arquitetura e
do mobiliario dos espacos escolares e das regras de conduta estabelecidas para que
a relevancia do tema das AFEs no desenvolvimento humano dos estudantes ocupe

lugar central no debate curricular.
5.4.5 A pedagogia de projetos como uma inspiracao

A pedagogia de projetos de trabalho se baseia fundamentalmente numa
concepcao da globalizagdo entendida como um processo muito mais interno do que
externo, no qual as relagdes entre contetdos e areas de conhecimento tém lugar em
funcdo dos problemas que emergem dos processos de aprendizagem ou mesmo
daqueles inerentes ao ambiente escolar e a necessidade de resolvé-los. Assim,
constroem-se problemas eixo, que se vinculam as diferentes informacoes as quais
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conflui um tema para facilitar o seu estudo e compreensao por parte dos alunos
(HERNANDEZ, 1998). Nessa perspectiva pedagodgica, os estudantes ocupam um
lugar de maior protagonismo na escolha dos temas a serem estudados. Para essa
escolha, os alunos podem partir de experiéncias prévias, de temas do curriculo oficial,
de fatos da atualidade, de temas pendentes em outro projeto de ensino ou de
proposicoes feitas pelo préprio professor.

Entretanto, na presente proposta, a pedagogia de projetos de trabalho étomada
como inspiragdo porque ndo pretendo organizar todas as minhas agdes de ensino
seguindo essas orientacdes metodoldgicas. Mas pretendo, em alguns momentos,
desenvolver projetos de ensino que se nutrirdo dessa perspectiva pedagdgica. Assim,
a pedagogia de projetos se coloca como inspiracdo porque apresenta indicacdes
metodoldgicas preciosas para a constituicdo de canais dedialogo com os estudantes
e de construcao coletiva de objetos e estratégias de ensino. Tal pratica pode favorecer
a instauracado de uma cultura de maior protagonismo dos estudantes nos processos
de ensinar a aprender em EF.

Paralelamente, a pedagogia de projetos pode contribuir para a diluicdo das
fronteiras pedagogicas e epistemoldgicas entre as disciplinas escolares. Essa acéo
pode favorecer o desenvolvimento de a¢gdes multidisciplinares na escola, sobretudo
envolvendo as disciplinas da area de linguagens e suas tecnologias. O ensino por
meio da problematizacdo e da definicdo de temas-problemas, ao defender um trato
mais transdisciplinar do saber escolar, possibilita que os alunos estabelecam multiplas
relacbes sobre um determinado dado da realidade e desenvolvam um olharmais
amplo sobre sua constituicdo (HERNANDEZ, 1998).

O trabalho multidisciplinar serd objeto de preocupag¢do na minha pratica
pedagogica. Pretendo estabelecer parcerias com professores de outras disciplinas
com vistas ao enriquecimento da discussao de temas como incluséo social e pessoas
com deficiéncia, promocédo da saude, violéncia, padrdes de beleza e estética corporal,
racismo, homofobia, sexismo/misoginia, dentre outros temas presentes no cotidiano
da vida dos estudantes jovens da “Escola de Baixo”. Dessa maneira a Educacéo
Fisica garante que seus conteudos especificos da sua pratica sejam tratados de forma

relevante, ndo se tornando um mero arrimo para as demaisdisciplinas envolvidas.
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5.4.6 A diversidade cultural e a justica curricular

O desenvolvimento do planejamento tomara a diversidade cultural como tema
fundamental para se pensar o tipo de selecdo cultural a ser operada na definicao
dos saberes que fardo parte do curriculo escolar. O tema da diversidade cultural
remete-se a problematica da valorizacdo das culturas locais e regionais tanto quanto
da cultura universal, sendo esse reconhecimento ponto de partida para uma educacéo
inclusiva (MINAS GERAIS, 2005).

Além disso, a aposta em um curriculo multicultural amplia e radicaliza a
pergunta critica fundamental da teoria do curriculo: 0 que conta como conhecimento?
O multiculturalismo mostra que o gradiente da desigualdade emmatéria de educacéo
e curriculo se estabelece em funcdo de dindmicas como as relacdes de classe,
género, raca e sexualidade. O multiculturalismo nos faz lembrar que a igualdade néo
pode ser obtida simplesmente através da igualdade de acesso ao curriculo
hegeménico existente (SILVA, 1999). Ndo havera justica curricular se o canon
curricular ndo for modificado para refletir as formas pelas quais a diferenca é
produzida, ou seja, as rela¢des sociais de assimetria (CONNEEL, 1995). A conquista
da justica curricular exige desenvolver acBes metodolégicas cujo principio da
equidade seja um dos vetores centrais. Para isso, desenvolverei atividades que visem
a aproximacdao da escola (e minha como professora de EF) com sujeitos e movimentos
sociais ligados as lutas pelos direitos das pessoas com deficiéncia, por igualdade de
género, raca e sexualidade.

A incorporacédo do tema diversidade cultural se fara, também, pelo uso e estudo
de materiais didaticos construidos nos ultimos 20 anos no Brasil, voltados para
curricularizacdo das problematicas de género/sexualidade e para o ensino das

culturas afro-brasileira, africana e indigena.

5.5 Avaliagéo da aprendizagem em EF

A avaliagcéo escolar € parte fundamental do ato de planejar e do processo de
ensino. Ela estd intimamente relacionada aos quatro momentos anteriores do
planejamento de ensino problematizados no decorrer desta dissertacao. Isso porque

a avaliacdo da aprendizagem é parte integrante do processo de ensino e do processo
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de aprendizagem e somente tem valor pedagdgico se estiver a servico da
aprendizagem do aluno (RAYS, 1989).

A proposta de avaliagdo a qual aderimos busca se agastar de modelos de
carater tecnicista que privilegiam finalidades seletistas, classificatérias e que se
orientam pela "cultura da medida do conhecimento”, que resulta sempre na "cultura
do conhecimento quantificavel”, na "cultura da nota", pela cultura da aprendizagem
concreta (RAYS, 1989).

Ao contrério dessa concepc¢do de avaliacdo, apostamos em um modelo que
valoriza a disposicdo para a acolhida. A disposicéo para acolher é, pois, 0 ponto de
partida para qualquer préatica de avaliagdo. E um estado psicolégico oposto ao estado
de exclusdo, que tem, na sua base, o julgamento prévio (LUCKESI, 2000). Para o

mesmo autor:

Isso significa a possibilidade de tomar uma situa¢cdo da forma como se
apresenta, seja ela satisfatéria ou insatisfatéria agradavel ou desagradavel,
bonita ou feia. Ela é assim, nada mais. Acolhé-la como esta é o ponto de
partida para se fazer qualquer coisa que possa ser feita com ela. Avaliar um
educando implica, antes de mais nada, acolhé-lo no seu ser e no seu modo
de ser, como esta, para, a partir dai, decidir o que fazer (LUCKESI, 2000, p.
52).

Ao tomar essa concepcédo de avaliacdo como fundamento para a tomada de
decisbes sobre porque, o que, como, onde, quando e para que avaliar, indicamos
alguns instrumentos de avaliacdo que serdo utilizados no percurso de implementacéo
do nosso planejamento de ensino. Para pensar a formulagdo dos instrumentos de
avaliacdo, pareceu-nos importante levar em consideracdo a singularidade do
objeto de ensino da EF.

Um dos aspectos a considerar na construcdo dos instrumentos de avaliacdo é
a singularidade do objeto de conhecimento da EF. Isso porque parte importante do
gue se aprende em Educacao Fisica se da por meio das experiéncias de movimento
corporal. Tais aprendizagens séo diversas daquelas cujo objetivo de ensino é
eminentemente tedrico-conceitual. Trata-se de experiéncias dificeis de expressar em
palavras, registros escritos ou por interpretagcbes observacionais, pois envolvem
sensacoes, percepcoes, sentidos, emogdes, com forte teor subjetivo.

Tomando como referéncia a discussao das figuras do aprender, de Charlot
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(2000), existiriam quatro formas por meio das quais essas figuras se manifestam: o
‘aprender objeto-saber’ diz respeito a um objeto no qual um saber esta incorporado
(por exemplo, um livro); por ‘aprender saber-objeto’ entende-se o préprio saber,
objetivado, isto €, quando ele se apresenta como um objeto intelectual, como o
referente de um conteudo de pensamento; o ‘aprender uma atividade’ representa
capacitar-se para utilizar um objeto de forma pertinente, como, por exemplo, um
aparelho eletrbnico, ou dominar uma pratica, como nadar ou andar de bicicleta; o
‘aprender dispositivos relacionais’ corresponde a capacidade de dominar uma relacao,
um aprendizado, como, por exemplo, iniciar uma relacdo amorosa ou conviver em
ambientes sociais diferentes do seu meio de pertencimento. Sobre essas diferentes

formas de aprender, Charlot (2009, p. 243) pontua:

[...] a Educacgéao Fisica ndo € uma disciplina escolar ‘como as demais’ [...].
N&o é igual as demais porque ela lida com uma forma do aprender que nao
a apropriacdo de saberes-enunciados. Em vez de tentar anular ou esconder
essa diferenca, dever-se-ia destaca-la e esclarecé-la. O fato de que é uma
disciplina diferente nao significa que tem menos legitimidade do que as
demais disciplinas.

Sustentados por essa reflexdo, entendemos que a Educacéo Fisica privilegia
a relagdo com o saber de dominio que se materializa no ‘fazer com’ (SCHNEIDER,;
BUENO, 2005). E, a partir dele, estabelece didlogo com outras figuras do aprender
como o saber-objeto e saber relacional. Assim, ao ‘fazer com’ no aprendizado das
praticas corporais, as criancas encarnam o dominio das experiéncias vivenciadas
nas aulas e produzem, na relacdo com o mundo, com 0 eu e com o outro, um didlogo
com as demais figuras do aprender (SANTOS; MAXIMINIANO, 2013).

Dada a complexidade do processo de avaliacdo da aprendizagem em EF,
indicamos alguns procedimentos avaliativos que podem favorecer o diagnéstico dos
processos de ensino, ou seja, a expressao qualificada da situagéo, pessoa ou acao
que estamos avaliando (LUCKESI, 2000). Esses instrumentos de avaliagdo foram
pensados para a producéo de diagnosticos dos processos de aprender o saber- objeto
(saberes conceituais), a atividade (saberes corporais) e os dispositivos relacionais

(saberes atitudinais).
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5.5.1 Modalidades e instrumentos de avaliacao

Os instrumentos de avaliacdo pensados para a realizacdo de diagnésticos
dos processos de aprender e ensinar tomaram como referéncia os pressupostos da
avaliacdo formativa. Essa concepcao de avaliacdo leva em consideracdo a fase
evolutiva inicial do tipo diagndstico-interpretativa, na qual se situam os subentendidos
(o estado inicial) dos alunos perante o contetdo, tema ou informag&o que se pretende
abordar. A partir desse diagnostico, a avaliacdo da aprendizagem adquire um valor de
atividade formativa para o professor e para os estudantes, visto que é possivel
introduzir novos problemas ou novas situacbes de aprendizagem. Com isso, O
professor se propde a dar respostas as conexdes entre o sentido de aprendizagem

dos alunos e as intengdes e propostas de ensino apresentadas (HERNANDEZ, 1998).

5.5.1.1 Modalidades

Avaliacdo cooperativa: os trabalhos de avaliagdo serdo desenvolvidos de
forma coletiva pelos estudantes e, por vezes, pelo professor juntamente com o0s
estudantes.

Avaliacdo individual: serdo atividades realizadas por um Unico aluno,
podendo ser prova ou qualquer outro tipo de trabalho previamente orientado ou

mesmo debatido junto aos estudantes.

5.5.1.2 Instrumentos de avaliagcéo

Autoavaliacdo: é a avaliacdo que o aluno faz de si mesmo, destacando seu
desempenho em um dado periodo de estudos, sua participacdo nas aulas e atividades
propostas pelo professor e/ou pelos estudantes.

Relatorio: exposicao escrita e/ou oral de experiéncias de aprendizagem ou de
dados de uma determinada realidade.

Portfolio: reunido de material (textos, fotos, desenhos, poesias) produzido ao
longo de um processo de trabalho.

Memorial reflexivo: exposicao escrita de carater subjetivo, cujo objeto pode
ser o registro da memoaria de alguma vivéncia acompanhada de andlise critica ou

exposicdo de uma situagdo vivenciada.
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Prova: escrita ou oral, com vistas a verificacdo de dominio de um ou mais
conteudos.

Observacao de atividades préticas: observacéo individual e/ou coletiva de
atividades corporais realizadas por individuos e/ou grupo de alunos durante as aulas
ou em eventos organizados pela EF.

Por fim, é importante dizer que, em todo tempo, situacéo e lugar, a avaliacdo
se fara presente, no esfor¢co constante de producao, formal e informal, de diagndsticos
sobre os processos de ensino e aprendizagem dos estudantes jovens da “Escola de

Baixo”.
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6 CONCLUSAO

Nestas consideracbes finais, tentarei revisitar alguns pontos da trajetoria
reflexiva construida nessa dissertacdo, com objetivo de elaborar um compéndiosobre
0 impacto dessa experiéncia de pesquisa sobre a minha formacéao profissional, meu
fazer docente, as percepcdes que tenho acerca dos sujeitos da minha intervencao (os
jovens estudantes da “Escola de Baixo”) e ainda, as possibilidades de didlogo com os
mesmos para fins de elaboracao e realizagdo da proposta curricular de Educacédo
Fisica na “Escola de Baixo”.

No decorrer do desenvolvimento desse estudo, tive a rica oportunidade de
acessar e problematizar minhas memaorias como professora de Educacédo Fisica,
atuante no ensino médio de uma escola publica. Nesse processo, pude estabelecer
um distanciamento critico com o meu fazer pedagdgico, identificando nele as agruras,
dilemas, desafios e aprendizados profissionais que marcaram profundamente a minha
trajetéria como docente. Nao foi um exercicio facil recordar as lembrancas
relacionadas as dificuldades que enfrentei, aos erros que cometi e/ou as minhas
escolhas pedagogicas que, por vezes, revelaram-se contraditérias as concepcoes de
Educacéo Fisica que, de forma idealizada, outrora, eu defendera e acreditara.

Avulto trés aspectos que se apresentaram como centrais nesse esforco de
problematizacdo da minha pratica pedagogica vivida na “Escola de Baixo”: minha
relacdo com o ensino dos esportes; minhas percepcdes e interacdes sobre e com 0s
estudantes jovens; e minhas acdes de planejamento de ensino da disciplina
supracitada.

Quanto ao primeiro aspecto, devo dizer que foi bastante desafiador produzir
criticas quanto a minha relacdo pedagogica com o ensino dos esportes. Dada minha
trajetéria como atleta amadora de vélei, por muitas vezes, naturalizei as
potencialidades educativas iminentes atreladas ao do esporte, tomando-as, quase
sempre, como positivas. Rever e glosar o meu movimento de constru¢cdo das equipes
esportivas, assim como 0 meu empenho na participagdo nos eventos forado recinto,
como estratégia de legitimacdo da Educacdo Fisica na escola, talvez tenha sido a
experiéncia reflexiva mais ardua na construgdo dessa dissertacdo. Nas andlises
produzidas nesse trabalho, pude identificar que tal escolha pedagodgica produziu
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processos sutis e evidentes de exclusdo de estudantes, a adeséo irrefletida (minha
e dos estudantes) ao ethos do esporte de alto rendimento, a perda da minha
autonomia pedagogica e a supervalorizacdo das atividades extracurriculares, o que,
por vezes, secundarizou aquilo que eu fazia nas aulas curriculares da disciplina. Por
outro lado, reconhecgo a importancia dos eventos esportivos extraescolares para a
legitimacdo da matéria para os alunos e a escola, a constituicdo de vinculos afetivos
entre mim e os discentes e o fomento do sentimento de pertencimento dos jovens
para com a escola, em um cenario no qual parte significativa dos estudantes tinha
vergonha de usar o uniforme da escola ou se mostrar associado a instituigao.

No que trata das percepgdes e relagdes com os jovens estudantes da “Escola
de Baixo”, esse estudo tornou possivel uma compreensdo mais profunda e ampla da
realidade sociocultural & qual os jovens estdo imersos. Esse exercicio interpretativo
sobre a condicdo juvenil me possibilitou ter mais clareza sobre a superficialidade do
conhecimento que tinha acerca das trajetérias de vida daqueles estudantes, deixou
mais evidente a relacdo entre as dificuldades de sistematizacdo de ensino e a
condicdo juvenil e ainda, expds a necessidade de serem estabelecidas conexdes
entre as trajetorias de vida dos discentes e a construcdo de um projeto de ensino da
Educacdo Fisica. Reconhe¢o que, amiude, minhas decisdes didatico-pedagdgicas
foram mediadas por esteredétipos que alimentava em relacdo a juventude (vistos, em
geral, como hedonistas, violentos, desinteressados pelo conhecimento escolar).
Tomei, de forma pouco reflexiva, aqueles alunos, como meros estudantes e ndo como
jovens com seus projetos de vida legitimos, com suas ricas experiéncias de
sociabilidade externas a escola e marcados, reiteradamente, por uma brutal
experiéncia de interdicdo de direitos sociais, econémicos e culturais.

Esse diagnostico sobre os estudantes jovens possibilitou também mapear o
conjunto de seus interesses de aprendizagem em Educacdo Fisica, assim como
conteudos a serem trabalhados, formas de ensina-los e espag¢os onde poderiam ser
experimentados. Tal mapeamento foi precioso para a construgdo da proposta de
planejamento, bem como para desmitificar a ideia pré-concebida que tinha de que os
jovens ndo se interessavam por praticas corporais que transcendiam o universo
esportivo.

Sobre o terceiro aspecto, a construcdo dessa dissertacdo me possibilitou
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refletir sobre 0 quanto era incipiente a forma como concebia a minha proposta de
planejamento de ensino. Por vezes, o confundia com uma mera indicacdo de ensino
de conteudos a serem abordados durante o ano letivo tratados no fluxo escolar. As
leituras sobre planejamento de ensino, curriculo, ensino da Educacéo Fisica Escolar
e avaliacdo da aprendizagem escolar ampliaram a minha compreensédo, o que
possibilitou ndo apenas a critica ao que eu realizava, mas também, a possibilidade
de mobilizacdo de aportes tedricos e de construcdo de instrumentos praticos para
producdo de uma proposta de planejamento mais autoral, com referéncias de agao
mais claras e com justificativas didatico-pedagdgicas sustentaveis. Além disso, a
investigacao possibilitou mobilizar e articular a discussao tedrica sobre a juventude e
o planejamento de ensino, o que favoreceu o envolvimento efetivo dos jovens na
construcdo do planejamento das acdes de ensino. Paralelamente, a experiéncia de
producdo de canais de dialogo mais efetivo com o0s jovens instigou neles a
possibilidade de serem, também, sujeitos da acao educativa e coautores do curriculo.

Em suma, posso afirmar que essa dissertacdo modificou profundamente a
minha relacdo com o0s esportes e 0 ensino dos mesmos, principalmente na
necessidade de alteracdo das formas de conceber o papel e a organizacdo das
atividades extracurriculares. Hoje, entendo que tais atividades devem ser
complementares ao que se realiza no plano curricular (nas aulas) e, estando estas,
submetidas a principios curriculares previstos nos objetivos e nas premissas
metodoldgicas contidos na proposta de planejamento de ensino.

O estudo propiciou também uma leitura mais critica e apurada sobre a
juventude, em especial, a constatacdo de que o0s jovens sdo sujeitos de suas
experiéncias e que as mesmas devem ser reconhecidas, problematizadas e
ampliadas na relacdo com a escola e a Educacédo Fisica, em especifico. Tal
aprendizagem profissional aponta para a necessidade de continuidade das ac¢des de
diagnostico da condi¢cdo juvenil e do refinamento da minha capacidade de
interpretacdo da circulacdo de sentidos e significados que transitam nas aulas da
disciplina que leciono.

Por conseguinte, esta investigacdo possibilitou a producdo de dados mais
objetivos sobre o meu contexto de ensino. Com isso, tive melhores condi¢des para a

elaboracao de uma proposta de planejamento de ensino com intengdes educativas,
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indicacdo de organizacdo dos conteudos no fluxo escolar, a confeccdo de
procedimentos metodoldgicos e instrumentos de avaliacdo, ancorados na realidade
escolar onde atuo e em sintonia com as demandas e necessidade educativas dos
estudantes jovens. Como decorréncia, despertou em mim o desejo de continuar sendo
autora do meu trabalho pedagdgico, estabelecendo com diretrizes curriculares em
Educacao Fisica existentes (PCNs, CBC-MG, BNCC) uma relacdode distanciamento
critico frente a dureza e as artificialidades das prescricbes didaticas e curriculares
contidas em documentos desse género.

Ao evocar a minha trajetdria docente e os percalgos que experimentei, e que
foram, em parte, narrados nos capitulos anteriores, posso dizer que sou uma
sobrevivente desse mar revolto que € a docéncia. Ao olhar retrospectivamente, fico
feliz e orgulhosa de ter chegado até aqui acreditando, ainda, no papel emancipador
da escola e na contribuicdo da Educacédo Fisica ao enriquecimento do projeto
educativo da instituicdo escolar. Diferentemente de muitos companheiros de jornada,
ndo sucumbi ao desinvestimento pedagdgico ou ao abandono da profissdo. Mesmo
com todas as dificuldades que enfrentei, consegui avangos no processo de
legitimagdo desse conteudo, na “Escola de Baixo”, assim como o reconhecimento
institucional da minha condicéo de professora dessa disciplina escolar.

Todavia, ndo quero me colocar como uma professora heroina, que movida por
mero voluntarismo, fui vencendo sozinha todos os obstaculos colocados pelo
exercicio da docéncia. O amparo da minha familia, o apoio dos meus colegas de
trabalho, a qualidade da minha formacéo inicial, a condicdo de servidora publica
efetiva, o fato de trabalhar numa cidade do interior, as razoaveis condi¢es de trabalho
nas escolas em que atuei e as oportunidades de formacgao continuada que tive - entre
elas o Proef — somaram-se ao meu desejo de continuar lecionando. Termino essa
dissertacao reafirmando a necessidade inexoravel de melhoria das condic¢des laborais
dos professores das redes publicas de ensino, sobretudo, via a construcdo de
carreiras mais atrativas, com a melhoria das condi¢bes de trabalhonas escolas, 0
pagamento de salarios compativeis com a responsabilidade social e politica dos
professores e a efetivacdo de politicas perenes (universais e gratuitas) de formacao
continuada de docentes. A experiéncia do Proef é prddiga nesta direcdo, e com

certeza tem a poténcia para modificar os rumos das préticas pedagogicas de muitos
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professores pelo pais, como modificou a minha. Tal projeto precisa ser ampliado de
forma radical, mas junto com ele, devem vir outras politicas de valorizacao e formacao

do magistério.
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APENDICE 1

Questionario Socioantropolégico - alunos do Ensino Ensino Médio
Conselheiro Lafaiete — MG.

BLOCO CARACTERISTICAS IDENTITARIAS
1.Género:
( ) Homem () Mulher

Sexualidade:

() heterossexual ()homossexual () bissexual () assexual ()transexual
() outros

3. ldade:

4. Qual sua religiao?

()Catdlico ( )Espirita ( )Evangélico () Matriz Africana ( )Ateu/ateia ( )Nao
sigo religido, mas acredito em Deus. ( ) Outra:

5. Como vocé se autodeclara em relacdo a sua cor/raca?
( ) branco ( ) pardo ( )preto () amarelo (1) indigena () ndo quero

declarar
BLOCO SITUACAO FAMILIAR

6. Vocé mora com quem?

( )Pai ( )Méae ( )AvO ( )AVO ( )Tia ( )Tio ( )irma ( )Irméao ( )
companheiro (a)( )Outros:

7. Qual a profissao dos seus responsaveis?

149

8. Qual a escolaridade dos pais ou responsaveis?

9. Qual a condicdo econbmica da sua familia?

() Nenhur%&eﬂggs( ) Até 1 salario minimo (até R$ 998,00) ()
Um\, UFmMG ﬂ\:]wm* o‘.:oUFG m:'
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De 1 a 3salarios minimos (de R$ 998,00 até R$ 2.994,00)()De 3a 6
salarios minimos (de R$ 2.994 até R$ 5988,00) () néo sei

10.

Qual seu estado civil? ( ) solteiro ( ) casado ( ) divorciado ( )

unido estavel () vilvo

11.

—

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Tem filhos? ( ) sim ( ) ndo.Quantos?

BLOCO SITUACAO FUNCIONAL
Vocé trabalha? ( ) sim ( ) ndo

Se sim, qual sua profissao?

Com carteira assinada? ( ) sim ( ) nao

Quantas horas vocé trabalha por semana?

Se sim, qual a sua renda pessoal?

BLOCO LOCALIZACAO GEOGRAFICA

18.

Em que bairro vocé mora? _

19. O bairro que vocé mora tem espacos publicos de lazer? () sim ()

nao . Se sim. Quais?

20. Seu bairro tem? () ruas pavimentadas ( ) transporte publico ( )
coleta de lixo () iluminag&o publica ( ) &gua tratada () rede de esgoto ( )

posto de saude ( ) biblioteca publica ( ) escola

BLOCO ESCOLA

21.

Por que vocé e sua familia escolheram a Escola Estadual Prof.

Antonio JoséFerreira para estudar?
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22. Desde quando vocé estuda na Escola Estadual Prof. Antdnio José
Ferreira?

23. Por que vocé vai a escola?

24. O que vocé mais gosta ou menos gosta na escola?

25. Que temas gostaria que fossem discutidos na escola?

( )Experimentos Cientificos ( )Temas Atuais ( )Diversidade ( )Preconceito ()
Meioambiente ( )Sexualidade ( )Drogas ( )Género ( )Direitos Humanos (
) Violéncia () Bullying ( )Outros:

26. Vocé ja foi reprovado alguma vez? () Sim () N&o . Se sim,
guantasvezes?

27. 0O que vocé gostaria de ser profissionalmente, apds a conclusao
do Ensino Médio?

( ) vendedor () comerciante () policial ( ) professor ( ) cabelereiro ( ) gari

( ) jardineiro ( ) paisagista ( ) marceneiro ( ) mecanico ( ) eletricista
( )motorista ( ) taxista ( ) operador de maquinas ( ) pedreiro ( )
pintor () fisioterapeuta () nutricionista ( ) psicélogo ( ) dentista )
secretario () cozinheiro ( ) analista de sistemas ( ) advogado ( )
engenheiro ( ) médico ( ) dentista ( ) militar ( ) artista
( ) autbnomo ( ) funcionario publico () veterinario () agricultor ()
zootecnista ( )farmacéutico ( ) enfermeiro () frentista ()

outros:

BLOCO PRATICAS CORPORAIS
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28. Vocé tem o habito de vivenciar alguma pratica corporal fora da escola? ()
N&o ( ) Sim, quais?

29. Quantas vezes na semana?

30. Quantas horas por semana?

31. Em qual (is) locais?

( ) clube , qual atividade? , onde?
( ) aula particular de lutas, qual? , onde?_
( ) quadra
publica, qual(is) pratica(s) ? , onde?_
( ) escolinha de esportes, qual (is)? , onde?
( ) pracas esportivas e culturais , onde?
( ) academia ao ar livre , onde? ( )
parque florestal municipal, onde? ( )
parque de exposi¢des, onde?
( ) ruas, avenidas , onde? ( )
outros:
32. Que pratica corporal vocé gostaria de fazer com mais
frequéncia e nédo
pode/consegue? Porqué?

33. Vocé participa das aulas de Educacéo Fisica? ( ) sim ( ) ndo . Por qué?

34. Vocé gosta das aulas de Educacéao Fisica? ( ) sim ( )ndo. Por qué?

35. Quais conteudos vocé gostaria que fossem ensinados nas aulas de
Educacao

Fisica?

Esportes: () natacdo ( ) rugby ( ) futebol americano ( ) atletismo ( )

volei de praia ( ) voleibol de quadra ( ) basquete ( ) handebol ( )

badminton (') ténisde campo ( ) ténis de mesa ( ) peteca ( )
CAPES

UFRN UF/G KZe o3urs Taas

op D Aum € o
Universidade de Bra Ok PEANAMBUCO

|||||||
Mol

unesp®



36.

37.

38.

39.
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golfe () hdéquei sobre a grama ( )tiro ao alvo ( ) beisebol (
) criquete () futsal () futebol () frisbee

Ginésticas () condicionamento fisico () caminhada () ginastica de
demonstracao () ginastica de consciéncia corporal

Dancas: () folcloricas ( ) saldo ( )derua ( ) de outras
culturas ( )outras:

Jogos e brincadeiras: () tradicionais ( )derua ( )
(re)criados) ( )outras:__

Lutas: () artes marciais () sistema de defesa pessoal ( ) lutas
tradicionais( ) outras:

BLOCO PRATICAS CULTURAIS

Quais séo as suas atividades culturais no tempo livre?

() curso de idiomas () esportes () danca ( )toca instrumentos ou canta ()
jogos eletrénicos ( )redes sociais () leitura de livros () shows musicais ()
bares e restaurantes

() cultos religiosos () festas ( ) cinemas ()
teatro ( )outros:

Quantas vezes por semana vVoceé pratica as atividades assinaladas acima?

Que praética cultural vocé gostaria de fazer com mais frequéncia e ndo
pode/consegue? Por qué?

Quais praticas culturais vocé gostaria de vivenciar na escola?
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APENDICE 2
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: RECONSTRUCAO CURRICULAR EM EDUCACAO
FISICA NO ENSINO MEDIO EM DIALOGO COM JOVENS DE UMA ESCOLA
ESTADUAL DE MINAS GERAIS

Orientador de pesquisa: José Angelo Gariglio

E-mail: angelogariglio@hotmail.com Tel: 31
988935555Pesquisador Responséavel: Tabata Aline

Januario

E-mail: tabatajanuario@yahoo.com.br Tel: 31 99361-2999

Senhores pais ou responsav

Seu/sua filho/a (ou menor sob sua responsabilidade) est4d sendo
convidado a participar da pesquisa de Mestrado intitulada RECONSTRUCAO
CURRICULAR EM EDUCACAO FISICA NO ENSINO MEDIO EM DIALOGO
COM OS /AS JOVENS DE
UMA ESCOLA ESTADUAL DE MINAS GERAIS, a ser realizada na Escola na
qgual estad matriculado, pela pesquisadora e professora de Educacgéo Fisica da
escola, Tabata Aline Januario.

O estudo sera realizado através da andlise de algumas aulas de
Educacao Fisica da sua turma. Serao realizadas observacfes e gravacao de
audio durante as aulas destinadas a pesquisa, com possibilidades de algumas
entrevistas semiestruturadas individuais ou em grupos. A pesquisa tera dois
momentos distintos: aplicacdo de um questionario e uma mesa redonda
dialogada semiestruturada. Todoo material recolhido como registro da pesquisa
sera usado apenas nas andlises do estudo. As fotografias e audios captados
durante as aulas seréo utilizados para a producéo do trabalho final do curso de
Mestrado e, posteriormente, em textos e artigos para publicacdo cientifica,
sendo que nenhuma informacado relativa a sua identificacdo sera revelada.
Aqueles alunos que, por alguma razdo, ndo desejarem participar poderao
continuar na aula normalmente sem prejuizo para o aluno e fardo outra
atividade.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), a Lei Federal n° 8069 de 13 de
julho de1990, sendo eles: a vida, a saude, a alimentacdo, a educacgéao, ao
esporte, ao lazer,a profissionalizagéo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. Garantimos, também, que sera
atendido o artigo 18 do ECA: “E dever de todos velar pela dignidade da crianca
e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano,
violento, aterrorizante, vexatorio ou constrangedor.”

A metodologia e procedimentos a serem utilizados para esta coleta de
informacgdes e imagens podem indicar possiveis riscos a pesquisa através de
desconfortos dos participantes, tais como: aversdao a fotos ou qualquer
constrangimento na entrevista.

Caso vocé venha a sentir algum desconforto ou algo dentro desses
padrdes, O%HK%% Qéo mencionados, devera comunicar imediatamente ao
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professor/pesquisador, que seguira a seguinte conduta: serd dada a
possibilidade de continuar participando da pesquisa, sem que sejam feitos
registros fotograficos ou filmagens suas, durante uma ou mais aulas. Vocé
também podera desistir daparticipacdo total na pesquisa, sendo eliminados
todos os registros anteriormente coletados seja por meio de anotacao de
dialogos, fotografias ou audios. E preciso que fique claro que os estudantes que
optarem por néo participar da pesquisa néo terao suas conversas registradas,
nao serdo fotografados e também néo serdofilmados, mas deveréo participar
das aulas da mesma forma. Dessa forma, ndo participar da pesquisa néo
significa ndo participar das aulas, uma vez que as mesmas fazem parte do
planejamento anual da Educacéo Fisica da escola. Nao havera diferencas entre
as atividades das aulas de Educacao Fisica de quem participa e de quem néo
participa da pesquisa.

Vocé nao tera nenhum custo e podera consultar o(a) pesquisador(a)
responsavel em qualquer época, pessoalmente ou pelo telefone da instituicao,
para esclarecimento de qualquer duvida.

Ressaltamos que vocé serd informado de todos os resultados obtidos,
independentemente do fato de estes poderem mudar seu consentimento em
participar da pesquisa. Vocé nado tera quaisquer beneficios ou direitos
financeiros sobre os eventuais resultados decorrentes da pesquisa.

Esclarecemos que a participacdo do/a adolescente na pesquisa é
totalmente voluntaria e que ndo havera nenhum tipo de custo aos alunos.
Ressaltamos também que néo esta prevista remuneracdo de nenhum tipo para
nenhum participante. As imagens e audios captados durante as aulas seréo
utilizados para a producdo do trabalho final do curso de Mestrado e,
posteriormente, em textos e artigos para publicacdo cientifica, sendo que
nenhuma informacao relativa a identificacdo dos/as alunos/as sera revelada.

A pesquisa pretende aprimorar a pratica pedagdgica do contetudo de
Educacéo Fisica nesta instituicdo, de forma a levar contetdos mais atraentes
e estimulantes aos alunos e maior interesse em participacdo das aulas.

Vocé e o menor sob sua responsabilidade receberdo outro termo:
(Termo de Autorizacdo Para Uso dos Dados). Nele, vocés autorizardo ou
nao, o registro e ouso das fotografias e audios, durante as aulas de Educacao
Fisica, no periodo de realiza¢do da pesquisa.

O estudante esta livre para ndo participar, ou a qualquer momento,
deixar de participar da pesquisa, sem gue isso ocasione qualquer penalidade a
ele, quanto a ser tratado diferente dos demais ou qualquer prejuizo com sua
nota do bimestre. De forma alguma sera alterada a relagéo professor e aluno,
principalmente em caso de recusa e desisténcia da participagdo na pesquisa.
E preciso que fique claro, que os estudantes que optarem por ndo participar da
pesquisa ndo terdo suas conversas registradas, nao serdo fotografados e
também nédo serdo gravados em audio, e tal condicdo ndo comprometera seu
processo de aprendizagem.

Caso o(a) senhor(a) tenha davidas ou necessite de maiores
esclarecimentos poderd consultar o pesquisador responsavel em qualquer
época, pessoalmente ou pelo telefone da instituicho. Em caso de duavidas
éticas, o Comité de Etica emPesquisa — UFMG podera ser contatado pelo
telefone ou %gg:eig%cgexpressos no final desse documento.
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Diante das explicacfes, se vocé esta esclarecido, consente livremente e
concorda que seu (sua) filho(a) (ou menor sob sua responsabilidade) participe
da pesquisa, forneca os dados solicitados e assine a seguir.

Pai/responsavel:

Eu,

156

li e compreendi as informacdes fornecidas
acerca dos procedimentos da pesquisa. Por estar de acordo com as condi¢des

do estudo, como descritas, assumo a
participagéo do/a meu/minha
filho/a na pesquisa

RECONSTRUC}AO CURRICULAR EM EDUCAQAO FISICA NO ENSINO
MEDIO EM DIALOGO COM JOVENS DE UMA ESCOLA ESTADUAL DE
MINAS GERAIS e compreendo que posso retirar meu consentimento e
interrompé-lo a qualquer momento, sem penalidade ou perda de beneficio. Ao
assinar este termo, ndo estou desistindo de quaisquer direitos meus. Uma via
deste termo me foi dada.

Assinatura do responsavel

RG.
Telefone:

Pesquisadores:

Nés garantimos que este termo de consentimento sera seguido e que
responderemos a quaisquer questdes que o (a) participante colocar, da melhor
maneira possivel.

, de de

2020.

Orientador da pesquisa: José Angelo Gariglio

Pesquisador responsavel: Tabata Aline Januario

Projeto submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP) — UFMG.
Universidade Federal de Minas Gerais. Av. Presidente Antonio Carlos, 6627,
Pampulha - Belo Horizonte - MG - CEP 31270-901. Unidade Administrativa Il -
2° Andar - Sala: 2005. Telefone: (031) 3409-4592 - E-mail: coep@prpqg.ufmg.br
OBS.: Termo apresenta duas vias, uma destinada ao responsavel legal e a
outra ao pesquisador.
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APENDICE 3
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

Titulo da Pesquisa: “RECONSTRUCAO CURRICULAR EM EDUCACAO
FISICA NOENSINO MEDIO EM DIALOGO COM OS /AS JOVENS DE UMA
ESCOLA ESTADUAL DE MINAS GERAIS”

Orientador de pesquisa: José Angelo Gariglio

E-mail: angelogariglio@hotmail.com Tel: 31
988935555Pesquisador Responséavel: Tabata Aline

Januario

E-mail: tabatajanuario@yahoo.com.br Tel: 31 99361-2999

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario do projeto de
pesquisa RECONSTRUCAO CURRICULAR EM EDUCACAO FiSICA NO
ENSINO MEDIO EM DIALOGO COM JOVENS DE UMA ESCOLA
ESTADUAL DE MINAS GERAIS, sob responsabilidade  do(a)
pesquisador(a)Tabata Aline Januario, sob a orientacao do professor Dr. José
Angelo Gariglio. O objetivo da pesquisa é construir um curriculo participativo de
Educacéo Fisica para todo Ensino Médio.

O estudo sera realizado através da analise de algumas aulas de
Educacéo Fisica da sua turma. Serao realizadas observagfes e gravacdo de
audio durante as aulas destinadas a pesquisa, com possibilidades de algumas
entrevistas semiestruturadas individuais ou em grupos. A pesquisa tera dois
momentos distintos: aplicacdo de um questionario e uma mesa redonda
dialogada semiestruturada. Todo o material recolhido como registro da
pesquisa sera usado apenas nas andlises do estudo. As imagens e audios
captados durante as aulas seréo utilizados para a producao do trabalho final do
curso de Mestrado e, posteriormente, em textos e artigos para publicacido
cientifica, sendo que nenhuma informacdo relativa a sua identificacdo sera
revelada. Aqueles alunos que por alguma razdo nao desejarem participar
poderdo continuar na aula normalmente sem prejuizo para o aluno e faréo outra
atividade.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no
Estatuto da Crianca e do Adolescente- ECA, Lei Federal n°® 8069 de 13 de julho
de 1990, sendo eles: a vida, a saude, a alimentacéo, a educacéo, ao esporte,
ao lazer,a profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e
a convivéncia familiar e comunitaria. Garantimos também que sera atendido o
Artigo 18 do ECA: “Edever de todos velar pela dignidade da crianca e do
adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento,
aterrorizante, vexatorio ou constrangedor.”

A metodologia e procedimentos a serem utilizados para esta coleta de
informagdes e imagens indicam riscos, podendo surgir desconfortos tais como:
aversao a fotos ou qualquer constrangimento na entrevista. Caso vocé
venha asentir algum desconforto ou algo dentro desses padrdes, ou outros
nao mencionados, devera comunicar imediatamente ao professor/pesquisador,
gue seguira a seguinte conduta: serda dada a possibilidade de continuar
participand%)dg AQ,eEsguisa, sem que sejam feitos registros fotograficos ou
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filmagens suas, durante uma ou mais aulas. Vocé também podera desistir da
participagdo total na pesquisa, sendo eliminados todos o0s registros
anteriormente coletados sejam em dialogos, fotografias ou videos.

E preciso que fique claro, que os estudantes que optarem por ndo
participar da pesquisa ndo terdo suas conversas registradas, ndo seréo
fotografados e também nao serdo filmados, mas deverao participar das aulas
da mesma forma. Dessa forma, ndo participar da pesquisa néo significa nao
participar das aulas, uma vez que as mesmas fazem parte do planejamento
anual da Educacéo Fisica da escola. Nao havera diferencas entre as atividades
das aulas de Educacéo Fisica de quem participa e de quem néo participa da
pesquisa.

Vocé nédo tera nenhum custo e podera consultar o(a) pesquisador(a)
responsavel em qualquer época, pessoalmente ou pelo telefone da instituicédo,
para esclarecimento de qualquer duvida.

A pesquisa pretende aprimorar a pratica pedagodgica do contetudo de
Educacéo Fisica nesta instituicdo, de forma a levar conteidos mais atraentes
e estimulantes aos alunos e maior interesse em patrticipacdo das aulas.

Os seus pais (ou responsaveis) autorizardo vocé a participar desta
pesquisa, caso vocé deseje. Vocé esta livre para participar ou ndo. Caso,
inicialmente, vocé deseje participar, posteriormente vocé também esta livre
para, a qualquer momento, deixar de participar da pesquisa. O responsavel por
vocé também poderé retirar o consentimento ou interromper a sua participacao
a qualquer momento.

Ressaltamos que vocé sera informado de todos os resultados obtidos,
independentemente do fato de estes poderem mudar seu consentimento em
participar da pesquisa. Vocé ndo tera quaisquer beneficios ou direitos
financeiros sobre os eventuais resultados decorrentes da pesquisa.

Diante das explicacdes, se vocé concorda em participar deste projeto,
fornecaos dados solicitados e coloque sua assinatura a seguir.

Nome: R

Endereco:
Fone:

: de de 20___

Participane Pesquisadores:
NOs garantimos que este termo sera seguido e que responderemos a

guaisquer questdes que o (a) participante colocar, da melhor maneira possivel.

Orientador da pesquisa: José Angelo Gariglio.

Pesquisador responsavel: Tabata Aline Januario.

Projeto submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP) — UFMG.
GCAPES UZRN UF7G T asurs Ta=
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Universidade Federal de Minas Gerais. Av. Presidente Antonio Carlos, 6627,
Pampulha - Belo Horizonte - MG - CEP 31270-901. Unidade Administrativa Il -
2° Andar - Sala: 2005. Telefone: (031) 3409-4592 - E-mail: coep@prpg.ufmg.br

Pesquisadora responsavel: Tabata Aline Januario — contato: 031 99361-2999/
e-mail:tabatajanuario@yahoo.com.br

OBS.: Termo apresenta duas vias, uma destinada ao estudante e a outra ao
pesquisador.

APENDICE 4

TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM
Titulo da Pesquisa: RECONSTRUCAO CURRICULAR EM EDUCACAO
FISICA NO ENSINO MEDIO EM DIALOGO COM JOVENS DE UMA ESCOLA
ESTADUAL DE MINAS GERAIS.
Orientador de pesquisa: José Angelo Gariglio

E-mail: angelogariglio@hotmail.com Tel: 31

988935555

Pesquisador Responsavel: Tabata Aline Januario

E-mail: tabatajanuario@yahoo.com.br Tel: 31 99361-2999

Vocé esta sendo convidado a patrticipar como voluntario do projeto de
pesquisa RECONSTRUCAO CURRICULAR EM EDUCACAO FiSICA NO
ENSINO MEDIO EM DIALOGO COM JOVENS DE UMA ESCOLA
ESTADUAL DE MINAS GERAIS, sob responsabilidade do(a)
pesquisador(a)Tabata Aline Januério e sob orientacdo do professor Dr. José
Angelo Gariglio. O objetivo da pesquisa é construir um curriculo participativo de
Educacao Fisica para todo Ensino Médio.

A pesquisa sera realizada através da andlise de algumas aulas de
Educacédo Fisica da sua turma. Serao realizadas observa¢fes e gravacdo de
audio durante as aulas destinadas a pesquisa, com possibilidades de algumas
entrevistas semiestruturadas individuais ou em grupos. A pesquisa tera dois
momentos distintos: aplicacdo de um questionario e uma mesa redonda
dialogada semiestruturada. Todoo material recolhido como registro da pesquisa
sera usado apenas nas analises do estudo. As imagens e audios captados
durante as aulas seréo utilizados para a producéao do trabalho final do curso de
Mestrado e, posteriormente, em textos e artigos para publicacdo cientifica,
sendo que nenhuma informacao relativa a sua identificacdo sera revelada.
Aqueles alunos que por alguma razdo n&o desejarem participar poderéao
continuar na aula normalmente sem prejuizo para o aluno e fardo outra
atividade.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no
Estatuto da Crianca e do Adolescente- ECA, Lei Federal n°® 8069 de 13 de julho
de 1990, sendo eles: a vida, a saude, a alimentacdo, a educacédo, ao esporte,
ao lazer,a p(rgfissionaliza(;éo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e
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a convivéncia familiar e comunitaria. Garantimos também que sera atendido o
Artigo 18 do ECA: “Edever de todos velar pela dignidade da crianca e do
adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento,
aterrorizante, vexatorio ou constrangedor.”

A metodologia e procedimentos a serem utilizados para esta coleta de
informacdes e imagens indicam riscos, podendo surgir desconfortos tais como:
aversao a fotos ou qualquer constrangimento na entrevista. Caso vocé
venha asentir algum desconforto ou algo dentro desses padrdes, ou outros
ndo mencionados, devera comunicar imediatamente ao professor/pesquisador,
que seguira a seguinte conduta: serda dada a possibilidade de continuar
participando da pesquisa, sem que sejam feitos registros fotogréaficos ou
filmagens suas, durante uma ou mais aulas. Vocé também podera desistir da
participagdo total na pesquisa, sendo eliminados todos o0s registros
anteriormente coletados sejam em dialogos, fotografias ou videos.

E preciso que fique claro, que os estudantes que optarem por ndo
participar da pesquisa ndo terdo suas conversas registradas, ndo seréo
fotografados e também nédo serdo filmados, mas deverdo participar das
aulas da mesma forma.

Dessa forma, ndo participar da pesquisa nao significa ndo participar das
aulas, uma vez que as mesmas fazem parte do planejamento anual da
Educacdo Fisica da escola. Nao havera diferencas entre as atividades das
aulas de Educacao Fisica de quem participa e de quem nédo participa da
pesquisa.

Vocé ndo ter4d nenhum custo e poderd consultar o(a) pesquisador(a)
responsavel em qualquer época, pessoalmente ou pelo telefone da instituicéo,
para esclarecimento de qualquer duvida.

A pesquisa pretende aprimorar a pratica pedagogica do contetdo de
Educacao Fisica nesta instituicdo, de forma a levar conteldos mais atraentes
e estimulantes aos alunos e maior interesse em participagdo das aulas.

Pai/responsavel:

Eu, , estou ciente dos procedimentos da
pesquisa RECONSTRUCAO CURRICULAR EM EDUCACAO FISICA NO
ENSINO MEDIO EM DIALOGO COM JOVENS DE UMA ESCOLA ESTADUAL
DE MINAS GERAIS e, por estar de acordo com as condi¢cdes do estudo, como
descritas:

( ) AUTORIZO, o uso de fotografias e audios durante as aulas de
EducacéoFisica, no periodo de realiza¢do da pesquisa.

( ) NAO AUTORIZO, o uso de fotografias e audios, durante as aulas de
Educacéo Fisica, no periodo de realizagdo da pesquisa.

160

Esta autorizacdo  ao uso dos dados se refere a aluno

(@)

Tenho ciéncia que posso retirar meu consentimento e interrompé-lo a qualquer
momento, sem penalidade ou perda de beneficio. Ao assinar este termo, nao
estou desistindo de quaisquer direitos meus. Uma via deste termo me foi dada.
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Assinatura do responsavel

RG.
Telefone:

Pesquisadores:

Nés garantimos que este termo de autorizacdo para uso dos dados sera
seguidoe que responderemos a quaisquer questdes que o (a) participante
colocar, da melhormaneira possivel.

, de de2020.

Orientador da pesquisa: José Angelo Gariglio

Pesquisador responsavel: Tabata Aline Januario

Projeto submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP) — UFMG.
Universidade Federal de Minas Gerais. Av. Presidente Antonio Carlos, 6627,
Pampulha - Belo Horizonte - MG - CEP 31270-901. Unidade Administrativa Il -
2° Andar - Sala: 2005. Telefone: (031) 3409-4592 - E-mail: coep@prpg.ufmg.br

Pesquisadora responsavel: Tabata Aline Januario — contato: 031 99361-2999/
e-mail:tabatajanuario@yahoo.com.br

OBS.: Termo apresenta duas vias, uma destinada ao responsavel legal e a
outra ao pesquisador.
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APENDICE 5

Entrevistas com os estudantes

Eixo 1 — Arelacdo dos estudantes com a escola
O que vocé mais gosta da escola?

O que vocé menos gosta da escola?

O que espera da escola?

Se pudesse mudar algo na escola, o que mudaria?
Eixo 2 — Arelacdo dos estudantes com as praticas corporais
Quais praticas corporais que mais gosta ou tem mais identificacdo? Por qué?

Quais praticas corporais consegue praticar mais vezes por semana? E
onde?Quando? E com quem?

Quais praticas corporais vocé gostaria de fazer/praticar fora da escola

(esportes, aulas de dancas, praticas de aventura) e que nao pode e/ou ndo
consegue? E porque ndo consegue e/ou ndo pode?

Qual o grau importancia das experiéncias com as praticas corporais na sua vida?
Justifique.

Eixo 3 —Arelacdo dos estudantes com a Educacéo Fisica
O que espera da EF na escola?

Teria alguma diferenga entre a EF na escola e as experiéncias com as
praticas corporais fora da escola? Justifique.

Se tivesse 0 poder de definir o que deveria ser ensinado na EF
escolar, que conteudos, tematicas e praticas essa disciplina deveria
priorizar? Por qué?

Vocé gosta da forma como a disciplina Educacéo Fisica é ensinada na

nossa escola? Justifique.
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APENDICE 6
PLANEJAMENTO DE ENSINO - 2018
JOGOS GINASTICA DANCAS ESPORTES
Atletismo
Jogos de |Caminhada A diversidade  [Esportes
1° ANO Rua Ginastica  de |cultural nas [coletivos com
Jogos de |Academia dancas bola Esporte
Salado Ginastica brasileiras coletivo sem
Diversidade Localizada bola: frisbee,
cultural dos peteca,
jogos e badminton
brincadeiras
Jogos de Atletismo
2° ANO Rua Caminhada A diversidade  [Esportes
Jogos de |Ginastica  de |cultural nas [coletivos
Saldo Academia dancas com bola
Diversidade Ginastica brasileiras Esporte
cultural dos |Localizada coletivo sem
jogos e bola: frisbee,
brincadeiras peteca,
badminton
Jogos de |Caminhada A diversidade  |Atletismo
Rua Ginastica  de [cultural nas [Esportes
Jogos de |Academia dancas coletivos com
3°ANO Saldo Ginastica brasileiras bola Esporte
Diversidade Localizada coletivo sem
cultural dos bola: frisbee,
jogos e peteca,
brincadeiras badminton
PROPORCAO
DE
CONTEUDOS 20% 15% 5% 60%
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APENDICE 7

RELATORNIO FINAL DE PROJETO INTERDISCIPLINAR
TEMA: EDUCACAO INCLUSIVA - desafios limitantes para umavida

ativa,autbnoma e coletiva

EVENTO: Semana de Educacéo para a Vida
Data: 19 de novembro de 2018
Tema transversal: Saude

Disciplinas responsaveis pelo evento neste dia: Biologia, Ciéncias,
Educacéao Fisica.

Ementa: As escolas da rede estadual de ensino realizardo, entre os dias 19 e
24 de novembro, a Semana da Educacdo para a Vida. Em orientacdo
encaminhada as escolas estaduais, a Secretaria de Estado de Educacéo (SEE)
destaca aimportancia de se planejar e realizar atividades que contemplem as
especificidades regionais e culturais da comunidade escolar. As escolas
também poderdo aproveitar o momento para sistematizar e divulgar os

trabalhos ja desenvolvidos.

As atividades realizadas ao longo da semana poderdo ter como base
dois eixos: Identidade e Territério e Diversidade, Direitos Humanos e Incluséo.
O primeirotem por objetivo propor discussdes relativas aos conceitos de
territério e identidade relacionados a significacdo das praticas e processos
produtivos do territério e do ambiente cultural. Ja o segundo abrange as
atividades desenvolvidas em torno das tematicas étnico-raciais, de género e de
sexualidade, e da inclusdo de estudantes com deficiéncias, Transtornos

Globais de Desenvolvimento (TDH) e Altas Habilidades/Superdotacéo.

A sugestdo de propostas séo: palestras, juri simulado, exposicoes de
experiéncias e criacdo de maquetes. Além disso, as atividades das
experiéncias de pesquisa e 0s resultados alcangcados no desenvolvimento do

Projeto poderao ser organizadas para comporem a programacao da semana.
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UZRN UFZIG sgsn &3 T3ag

uftom e ~£UEM ‘2

Universidade de Brasilia anpal

unesp®

164



A Semana de Educacao para a Vida foi instituida pela Lei Federal n°
11.988/2009 e tem por objetivo colocar em evidéncia a reflexdo sobre valores
necessarios a vida em sociedade e ao exercicio da cidadania, tendo como
aporte o respeito e valorizacdo das diferencas culturais, étnicas, de géneros,

deficiéncias, entre outras.

Objetivo: Promover uma sociedade que aceite e valorize as diferencas
individuais, aprendendo a conviver dentro da diversidade humana e da
particularidade de cada sujeito. Estimular a reflexdo e a conscientizacao a partir
das vivéncias na perspectiva da pessoa com deficiéncia a fim de que estes
experimentem as dificuldades e desafios nas atividades fisicas, esportivas e
limitacdes diarias. Visando superar a exclusdo presente na l6gica esportivista
e promovendo o respeito e a igualdade entre os pares.

Programacéo:

7:00- Acolhimento dos alunos no refeitério escolar.

7:30- Abertura do evento pela diretora do evento Semana de Educacéo para a

vida —tema Saude
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8:00- Palestra sobre a Incluséo de estudantes com deficiéncia pela professora

de Ciéncias.
8:20- Oficinas de jogos adaptados (golbol, boliche cego e ténis de mesa
sentado) -professora de Educacéo Fisica.

9:30- intervalo

9:50- Palestra sobre o processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia na
escola, bem como adaptacdes nas instalacdes escolares etc — Palestrante:
professora de Biologia
10:20- Oficina: Realidade de uma pessoa com deficiéncia visual —
Professora de Biologia
11:00- Debate e encerramento sobre os desafios vivenciados naquele dia e

proposta para refletir sobre uma sociedade mais solidaria e inclusiva - Todos
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os professores.

Organizacao: Os alunos da escola foram convidados a participar do evento
tambémdas oficinas inclusivas como: Descubra o sabor, na qual consistia em
degustaralgum alimento e adivinhar o que estava comendo e também deslocar
as cegas pelo patio escolar com os olhos vendados a fim de vivenciar as
limitacdes de uma pessoacom deficiéncia visual em um espaco publico. Para
as atividades esportivas foram propostas oficinas como golbol, boliche cego e

ténis de mesa sentado.

Resultados: Houve grande adesdo dos alunos para realizar as oficinas.
Acredito que o desafio imposto pela condi¢cdo limitante de cada atividade

instigou a participacdo dos alunos.

Concluséo: Formar cidadaos criticos e reflexivos se torna necessario para que
sejam capazes de analisar suas realidades e também as realidades dos outros.
E, que essas atividades possam promover a reflexdo e proporcionar escolhas
e decisdes na perspectiva do coletivo de uma maneira autbnoma e ética,
respeitando as diferencas e limitacdes. A escola deve ser sempre um espaco

para problematizacéo e reflexdo dessas questoes.
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