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VENANCIO, L. O que nés sabemos? Da relacdo com o saber na e com a
educacéo fisica em um processo educacional-escolar. Presidente Prudente-SP:
Unesp, 2014. Tese (Doutorado em Educacéo).

Resumo

Esta Tese estd vinculada a linha de pesquisa “Praticas e Processos Formativos em
Educacao” e tem o seguinte pressuposto: se a escola € um local no qual pessoas
ensinam e aprendem, podemos pressupor que a atribuicio de sentidos esteja
vinculada as relacbes com o0s saberes que 0s sujeitos estabelecem no espacgo-tempo
vivido nessa instituicdo. Os questionamentos que delimitam nossa probleméatica séo:
Qual o sentido do aluno aprender Educacdo Fisica na escola no mundo
contemporaneo? Quais relagfes os alunos estabelecem com os saberes da Educacao
Fisica quando se predispdem a aprender? Nosso objetivo geral € compreender como
os alunos atribuem significados e sentidos a relacdo com os saberes elaborados com
e nas aulas de Educacéo Fisica. Os objetivos especificos sdo: identificar e interpretar
guais saberes séo elaborados pelos alunos com e nas aulas de Educacdo Fisica,;
identificar e interpretar quais relagdes os alunos estabelecem com o saber a partir das
experiéncias vividas nas aulas de Educacao Fisica; explicitar, analisar e interpretar o
que é o saber com e na Educacdo Fisica na perspectiva de sujeitos (professor e
alunos) imbricados em uma préatica educativa compartiihada. No quadro tedrico,
aprofundamos a discussdo com a convergéncia entre a teoria da nocdo de relacdo
com o saber, baseada em Bernard Charlot, e 0s saberes necessarios para uma pratica
educativa critica e emancipatoria, propostos por Paulo Freire. Destacamos o
tratamento pedagogico esperado na proposicao Critico-Emancipatéria e no conceito
do Se-Movimentar, defendidos por Elenor Kunz. Arrolamos com isso as possibilidades
de aproximar os conceitos de Charlot— referentes a relagdo com o saber —, aos
conceitos de Freire sobre préaticas educativas, e a concepcado Critico-Emancipatéria e
0 conceito de Se-Movimentar propostos por Kunz. Esta pesquisa, de natureza
qualitativa, tratou uma realidade concreta e singular com questdes apresentadas no
problema, e que nos exigiram meios criativos e rigorosos para encontrar algumas
respostas validas. Explicitamos as escolhas estratégicas para abordar as realidades
em quatro mo(vi)mentos que trataram de: narrativas de experiéncias, (re)entrada em
campo da pesquisadora, definicdo dos sujeitos, grupos focais e, para compreender as
perspectivas dos sujeitos, recorremos as entrevistas de explicitacdo. Na primeira etapa
da pesquisa participaram inicialmente 24 jovens, na faixa etaria entre 17 e 19 anos,
ex-alunos da professora-pesquisadora entre os anos de 2005 e 2008, em uma escola
publica municipal de Ensino Fundamental da regido leste da cidade de S&o Paulo. Na
segunda etapa da pesquisa 13 sujeitos discutiram e analisaram 69 frases e suas
possiveis relacbes com 0s saberes a partir das vivéncias e experiéncias que tiveram
com a Educacdo Fisica. Por sua vez, a discussdo dos resultados trouxe
guestionamentos a respeito de questbes ndo aprofundadas pelos autores que s&o
destacados no referencial teérico. No mo(viimento final apresentamos algumas
perspectivas dos sujeitos e suas relacbes com 0s saberes e apontamos para a
necessidade do campo investigativo da Educacdo Fisica tomar os alunos como
sujeitos que identificam, percebem e compreendem, analisam e criticam a forma como
alguns saberes Ihes foram apresentados, e também como capazes de elaborar seus
préprios saberes.

Palavras-chave: Saber, Aluno, Experiéncia.



VENANCIO, L. (2014). What do we know? On the relationship to knowledge
with(in) physical education in one school-educational process (doctoral
dissertation). Universidade Estadual Paulista [State University of S&do Paulo],
Presidente Prudente-SP, Brazil.

Abstract

This Doctoral Dissertation has been developed at the research line “Formative
Practices and Processes in Education” according to the following assumption: if the
school is a place where people teach and learn, we can assume that the assignment of
meaning is linked to relationships to knowledge that individuals settle in the time-space
lived within such institution. The questions that delimit our problematics are: What is
the meaning for the student to learn school Physical Education in the contemporary
world? Which relationships to knowledge in Physical Education do students establish
when disposal to learn? Our main objective is to understand how students attribute
meanings and senses towards the relationship to knowledge developed with(in)
Physical Education lessons. The specific objectives are: to identify and interpret which
knowledge are elaborated by students with(in) Physical Education lessons; identify and
interpret which relationships to knowledge do students establish from their experiences
in Physical Education lessons; explain, analyze and interpret what is knowledge
with(in) Physical Education from the participants’ perspective (teacher and students) in
one shared educational practice. We deepen our discussion, in the theoretical
framework, with the convergence between the theory of the notion of relationship to
knowledge, based on Bernard Charlot, and the necessary knowledge for a critical and
emancipatory educative practice, proposed by Paulo Freire. We emphasize the
pedagogical treatment expected in the Critical-Emancipatory proposition and the
concept of One’s-Own Movement, defended by Elenor Kunz. We argue on the
possibilities of bringing together concepts by Charlot — concerning the relationship to
knowledge — and by Freire on educational practices, and also Kunz's One’s-Own
Movement concept. This qualitative research dealt with a concrete and singular reality
with questions that required creative and rigorous means to find some valid answers.
We have underlined strategic choices to approach the realities according to four
mo(ve)ments that addressed: narratives from experience, (re)entrance in the field as
researcher, defining the participants, focus groups, and entretien d’explicitation to
understand the individuals’ perspectives. In the first stage of the research there were
initially 24 youngsters, age between 17 and 19 years old, former students of the
teacher-researcher from 2005 to 2008 in a public elementary school in the eastern
region of the city of Sdo Paulo. During the second stage of the study 13 youngsters
discussed and analyzed 69 sentences and the possible relationships to knowledge
from their experiences with(in) Physical Education. Our discussion of the results
brought up questions about issues not investigated by the authors that we have
highlighted in the theoretical framework. At the final mo(ve)ment we presented some
perspectives of the individuals and their relationship to knowledge, and point out to the
need for the field of investigation in Physical Education to take students as individuals
who identify, realize and understand, analyze and criticize the way that knowledge has
been presented to them, as well as individuals who are able to develop their own
knowledge.

Keywords: Knowledge, Student, Experience.



VENANCIO, L. (2014). Qu’est ce que savons-nous? Sur le rapport au savoir
dans et avec /‘éducation physique pendant un processus scolaire-éducatif
(These de doctorate inédite). Universidade Estadual Paulista [Université de
I'Etat de S&o Paulo], Presidente Prudente-SP, Brésil.

Résumé

Cette Thése de Doctorat a été mis au point a la ligne de recherche «Pratiques et
Processus Formatives dans I'Education», selon I'argumentation suivante: si I'école est
un lieu ou les gens enseigner et apprendre, nous pouvons supposer que l'attribution de
sens est lié a des rapports aux savoirs que les sujets établissent dans I'espace-temps
vécu dans cette institution. Les questions qui delimitent notre problématique sont: Quel
est le sens pour I'éléve d'apprendre I'Education Physique & I'école dans le monde
contemporain? Quelles rapports au savoir les éléves établissent en Education
Physigue lorsque ils ont la disposition a apprendre? Notre objectif géneral est
comprendre comment les étudiants attribuent des significations et sens de la relation
développée vers le savoir dans et avec les lessons d'Education Physique. Les objectifs
spécifiques sont les suivants: identifier et interpréter des savoirs qui sont élaborés par
les étudiants dans et avec les legons d'Education Physique; identifier et interpréter les
rapports aux savoirs qui les étudiants établissent de leurs expériences dans les cours
d'Education Physique; expliquer, analyser et interpréter ce qui est savoir dans et avec
I'Education Physique du point de vue des participants (enseignants et étudiants) dans
une pratigue éducative partagée. Nous approfondissons notre discussion, dans le
cadre théorique, avec la convergence entre la théorie de la notion du rapport au savoir,
basée sur Bernard Charlot, et les savoirs nécessaires pour une pratique educative
critigue et émancipatrice, proposée par Paulo Freire. Nous insistons sur le traitement
pédagogique prévu dans la proposition Critique-Emancipatrice et le concept du Sujet
de leur propre Mouvement, défendue par Elenor Kunz. Nous soutenons sur les
possibilités de rapprochement des concepts par Charlot — concernant le rapport au
savoir — et par Freire sur les pratiques pédagogiques, et aussi par Kunz sur le Sujet de
leur propre Mouvement. Cette recherche qualitative a traité d’une réalité concréte et
singuliere avec des questions qu’ont besoin des moyens créatifs et rigoureux pour
trouver des réponses valides. Nous avons souligné les choix stratégiques a rapprocher
les réalités selon quatre mo(uve)ments qui ont abordé: les récits de I'expérience, la
(re)entrée dans le domaine en tant que chercheur, la définition des sujets participants,
I'entretien avec groupes focalisés et I'entretien d'explicitation pour comprendre les
perspectives des participants. Dans la premiére étape de la recherche, il y avait
initialement 24 jeunes, entre I'age de 17 a 19 ans, anciens éléves de I'enseignant-
chercheur de 2005 a 2008 dans une école primaire publique a la région est de la ville
de S&o Paulo. Au cours de la deuxieme étape de l'étude 13 jeunes discutés et
analysés 69 phrases et des relations possibles a les savoirs de leurs expériences dans
et avec I'Education Physique. Notre analyse des résultats a soulevé des questions au
sujet des questions non étudiés par les auteurs que nous avons mis en évidence dans
le cadre théorique. Au mo(uve)ment finale, nous avons présenté des points de vue des
participants et leurs rapports aux savoirs, et soulignons la nécessité pour le domaine
investigatif de I'Education Physique pour amener les éléves comme des sujets a
identifier, réaliser et comprendre, analyser et critiquer la fagon dont les savoirs ont été
présentés, ainsi comme personnes qui sont en mesure de développer leurs propres
savoirs.

Mots-clés: Savoir, Eléve, Expérience.



Tabela 1.
Tabela 2.
Tabela 3.
Tabela 4.
Tabela 5.
Tabela 6.
Tabela 7.
Tabela 8.

Tabela 9.

Tabela 10.
Tabela 11.
Tabela 12.
Tabela 13.
Tabela 14.
Tabela 15.
Tabela 16.

Tabela 17.

LISTA DE TABELAS

Frases relacionadas a categoria “Alunos”
Frases relacionadas a categoria “Professor”
Frases relacionadas a categoria “Escola”
Frases relacionadas a categoria “Tempo”

Frases relacionadas a categoria “Corpo e Movimento”

Frases relacionadas a categoria “Atividade, Exercicio e Saude”

Frases relacionadas a categoria “Vida”

Frases relacionadas a categoria “Objetos e Materiais”
Frases relacionadas a categoria “Convivéncia”

Frases relacionadas a categoria “Demonstragc&o”

Frases relacionadas a categoria “Experiéncia e Descoberta”
Frases relacionadas a categoria “Disciplina(s)”

Frases relacionadas a categoria “Sensibilidade”

Frases relacionadas a categoria “Desejo e Prazer”

Frases relacionadas a categoria “Autonomia e Criticidade”

Frases relacionadas a categoria “Avaliagdo e Obrigacao”

Frases relacionadas a categoria “Aprendizagem”

160

161

162

163

163

164

165

166

167

168

169

170

171

172

173

174

176



Quadro 1.
Quadro 2.
Quadro 3.
Quadro 4.
Quadro 5.
Quadro 6.
Quadro 7.
Quadro 8.
Quadro 9.

Quadro 10

Quadro 11.
Quadro 12.
Quadro 13.
Quadro 14.
Quadro 15.
Quadro 16.
Quadro 17.
Quadro 18.
Quadro 19.

Quadro 20.

LISTA DE QUADROS

Caracteristicas dos sujeitos

Teméticas dos memoriais

Expectativas do saber

Registros sistematicos: 1° Semestre 2005
Registros sistematicos: 2° Semestre 2005
Registros sistematicos: 1° Semestre 2006
Registros sistematicos: 2° Semestre 2006
Registros sistematicos: 1° Semestre 2007
Registros sistematicos: 2° Semestre 2007

. Registros sistematicos: 1° Semestre 2008
Registros sistematicos: 2° Semestre 2008
As relagbes com o saber na Educacao Fisica
Registros individuais dos sujeitos do GF1
Registros individuais dos sujeitos do GF2
Critérios discutidos no GF1

Frases selecionadas no GF1

Critérios discutidos no GF2

Frases selecionadas no GF2

Frases consensuais e categorias

Episddio atualizado com os saberes

90

104

106

121

122

123

124

126

127

129

130

158

178

179

180

181

182

182

184

219



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. Linha do tempo
Figura 2. Figuras do aprender

Figura 3. Viséo geral de uma das quadras com ex-alunos e do

entorno da escola

Figura 4. Os mo(vi)mentos da pesquisa
Figura 5. Dinamica do “triangulo pedagdgico”
Figura 6. Situacdes vividas nas aulas
Figura 7. Primeiro mo(vi)mento

Figura 8. Segundo mo(vi)mento

Figura 9. Plano de aula de esgrima
Figura 10. Aula de esgrima

Figura 11. Blocos de contetdos tematicos
Figura 12. Aula de Basquetebol

Figura 13. Aula de futebol de bot&o

Figura 14. Desenho feito por um ex-aluno no espacgo das aulas:

representacdo da Capoeira

Figura 15. Aula Circo: Equilibrio

Figura 16. Aula de forr6: as festas familiares
Figura 17. Gréfico elaborado pelos alunos
Figura 18. Praticas sobre rodas

Figura 19. Aula de Luta: jud6/projecao

Figura 20. Projeto de intervencéo no bairro: jogo inventado e

implementado por ex-alunos
Figura 21. Terceiro mo(vi)mento

Figura 22. Diferentes momentos dos sujeitos nos grupos focais

24

36

69

74

80

100

103

110

115

115

120

122

123

124

125

127

128

129

130

132

134

136



Figura 23. Sujeitos participantes do GF1
Figura 24. Sujeitos participantes do GF2
Figura 25. Quarto mo(vi)mento

Figura 26. Aula de tango

Figuras 27 e 28. Aula de tango: uso do computador para elaboracao

de coreografias

Figura 29. Diferentes ritmos: hip-hop

Figuras 30 e 31. Confecc¢éo de raquetes e jogo de ténis
Figura 32. Aula de danca: explicacdo e demonstracéo

Figuras 33 e 34. Aula de forrd: alunos observando e dancando com a
professora

Figuras 35 e 36. Alunos e equipamentos: aula de patins

Figuras 37 e 38. Participacdo em evento ciclistico no bairro

Figura 39. Aula de circo em diferentes equipamentos

Figuras 40 e 41. Apresentacao dos projetos de intervenc¢ao no bairro
Figura 42. Unidades epocais e as relagbes com os saberes

Figura 43. Mo(vi)mento final

Figura 44. As figuras heterogéneas do aprender

Figura 45. Panorama geral das relacdes com os saberes

Figura 46. Objetividades das relagdes com os saberes

Figura 47. As subjetividades das relagbes com os saberes

Figura 48. As relagcdes com os saberes

138

139

177

188

188

188

189

191

192

195

195

198

199

202

221

223

227

228

229

230



SUMARIO

1 INTRODUCAO

1.1 Processos vividos por uma professora-pesquisadora de Educacao 2
Fisica

1.2Na escola os sujeitos se pronunciam ao mundo em relacdo a que? 9

1.3Nossas questdes de pesquisa 18

2 QUADRO TEORICO: O QUE DIZER DO SUJEITO E SUA RELACAO 26
COM O SABER?

2.1 Freire e Charlot: aproximacdes a teoria das relacdes com os saberes 30

2.2 Kunz: o sujeito critico e autor do préprio movimento “da jogo” na 46
relacdo com os saberes?
2.3 O que a Educacéo Fisica sabe sobre a relacdo dos alunos com o 56
saber?
3 ESCOLHAS ESTRATEGICAS 68
3.1 Primeiro mo(vi)mento: narrativas de experiéncias 75
3.2 Segundo mo(vi)mento: (re)entrada em campo 84
3.3 Terceiro mo(vi)mento: definicdo e caracterizagéo dos sujeitos 88
3.3.1 Grupos focais (primeira etapa) 91
3.3.2 Colaboradores da pesquisa: observadores criticos e 95
operadores das camaras
3.4 Quarto mo(vi)mento: as perspectivas de analise com 0s sujeitos 97
3.4.1 Grupos focais (segunda etapa) 98
3.4.2 Entrevistas de explicitagao 101
4 MO(VI)MENTOS COM OS SUJEITOS 103
4.1 Primeiro mo(vi)mento: os registros introspectivos 103
4.2 Segundo mo(vi)mento: 0s registros sistematicos 110
4.3 Terceiro mo(vi)mento: as interagcdes entre 0s sujeitos 134
4.3.1 Impressoes gerais das aulas de Educacao Fisica 137
4.3.2 Os significados atribuidos as aulas de Educacéao Fisica 150
4.4 Quarto mo(vi)mento: indicadores das relagbes com os saberes 177
4.4.1 Indicios das relacbes com os saberes na/com a Educacéo 177

Fisica



4.4.1.1 Depende do interesse do aluno
4.4.1.2 Exige envolvimento do aluno
4.4.1.3 Exige criatividade do aluno

4.4.2 As unidades epocais como experiéncias das relagbes com
0s saberes

4.4.2.1 Autonomia

4.4.2.2 Sensibilidade e sabedoria
4.4.2.3 Vergonha

4.4.2.4 Individualidade e subjetividade
4.4.2.5 Uso do corpo

4.4.2.6 Aprender para a vida
4.4.2.7 Experiéncias

4.4.2.8 Obrigacéo de aprender
4.4.2.9 Modo de ensinar

4.4.2.10 Compartilhar dificuldades
4.4.2.11 Uso de gestos

4.4.2.12 Escolhas e avaliacao
4.4.2.13 Ser critico

5 MO(VI)MENTO FINAL

REFERENCIAS

ANEXOS

185
192
196
200

203
203
204
205
206
207
208
209
211
214
215
216
217

221

235

248



1 INTRODUCAO

A problemética desta Tese tem como foco o significado e o sentido atribuidos
por um grupo de ex-alunos as suas aulas de Educacdo Fisica no Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano) em uma escola municipal de Sdo Paulo. Se a escola é
um local no qual pessoas ensinam e aprendem (FREIRE, 2002), podemos pressupor
gue a atribuicdo de sentidos esteja vinculada as relacbées com os saberes que 0s
sujeitos estabelecem no espaco-tempo vivido nessa instituicdo. No caso especifico
desta Tese, 0 espaco-tempo vivido foi o das aulas de Educacédo Fisica — Quais
relacbes com os saberes sdo estabelecidas pelos alunos no universo da Educagéao
Fisica escolar?

A tematica que ora anunciamos esta inserida em um amplo e complexo
campo de investigagado educacional, cujas fronteiras sdo constantemente revisitadas
e redefinidas. E de praxe que toda investigacdo dessa natureza situe a origem do
problema que se pretende abordar. Para Laville e Dionne (1999) o interesse por
determinado problema vem de nossas experiéncias, pois € por meio delas que

definimos quem somos. E isso acontece para todos os pesquisadores:

Nossas experiéncias s&o, essencialmente, uma mistura de
conhecimentos e de valores, dos quais nos dispomos, em maior ou
menor quantidade, com mais ou menos variedade de amplitude e
dominio. Esses conhecimentos e esses valores o0s recebemos
prontos e conservados, ou 0s aprendemos ou transformamos,
adaptando-os; por vezes, nGs mesmos os desenvolvemos (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p.89).

Desvelamos o carater empirico subjacente a esta investigacdo na medida em
gue explicitamos os trajetos escolhidos e percorridos no decorrer da pesquisa. A
cartografia da escrita esta profundamente imbricada nos processos vividos ao longo
de toda a minha existéncia como professora e pesquisadora: condigdo social de
origem e trajetoria escolar vivida intensamente em instituicdes publicas (desde a
Educacdo Basica até a POs-Graduacédo), além de lacos de amizade, viagens e
descobertas pessoais, vinculos profissionais e académicos. Contudo, o ponto de
partida para o processo de escrita desta Tese esta demarcado no inicio da minha
trajetéria académica na universidade, jA que as vivéncias desse periodo deixaram
marcas importantes e geraram outras buscas que implicaram na reflexdo sobre o
meu préprio trabalho. Assim, perpassei pelos modos como 0s sujeitos se

pronunciam em relagdo ao mundo a partir da escola. Tratei também da perspectiva



dos sujeitos em relacdo a elaboracdo de saberes na Educacdo Fisica.
Paulatinamente, colocamo-nos diante das questbes de pesquisa, que sao o foco

desta investigacdo. No entanto, € importante j4 deixar explicito que falamos de

algum lugar?.

1.1 Processos vividos por uma professora-pesquisadora de Educacéo Fisica

O meu ingresso, em 1991, no curso de Licenciatura em Educacéo Fisica na
Universidade Estadual Paulista (Unesp), campus de Rio Claro, foi marcado por um
conjunto de circunstancias que me levaram a escolher o campo educacional, no
ambito da Educacéo Fisica escolar. No periodo que compreendeu minha formacéo
inicial exerci funcbes que foram além da condicdo "regular® de aluna: fui
representante discente do colegiado do curso de Educacdo Fisica, bolsista de
iniciacdo cientifica do CNPg, membro do Centro Académico e professora substituta
em duas escolas de Ensino Fundamental da rede publica estadual paulista, além da
participacdo e do envolvimento em varias atividades extras, como competicbes
esportivas e apresentacoes artisticas.

A época, pude acompanhar debates entre autores renomados da area,
defendendo diferentes pressupostos epistemolégicos e metodologicos para a
Educagdo Fisica na escola. A maioria desses debates ocorreu em eventos
cientificos, dentro e fora da Unesp, 0s quais me permitiram visualizar os muitos
conflitos e tensbes existentes na demarcacdo dos campos de interesses
investigativo, pedagogico e politico da Educacéo Fisica brasileira. E, a despeito das
diferentes visbes de mundo presentes nos debates, eles pouco refletiam as/nas
realidades vividas pelos professores que trabalhavam cotidianamente na escola.
Compreendi posteriormente os avan¢os e as lacunas das proposicOes tedrico-
metodoldgicas da Educacéo Fisica escolar quanto a intervencao docente, sobretudo

no que diz respeito a subjetividade dos alunos?.

1 Ao longo do texto fazemos uso da 12 pessoa no singular combinado com o uso da 12 pessoa no
plural. A referéncia a pesquisadora ou a cada um dos sujeitos participantes remete a singularidade (12
pessoa do singular), ao passo que o carater de colaboracdo que ocorreu no processo investigativo
com os sujeitos remete a pluralidade (12 pessoa do plural). Eventualmente, também utilizamos a 32
pessoa no singular (escrita impessoal) como referéncia ao didlogo com a literatura consultada.

2 Apresentamos mais detalhes sobre a questdo da subjetividade no trato com os alunos ao longo do

Capitulo 3, ao justificarmos nossa escolha entre as proposicdes teérico-metodoldgicas da Educacao
Fisica escolar.



Durante a realizacdo dos estégios obrigatorios na Educacéo Béasica, ocorridos
entre 1993 e 1994, percebi o descompasso que existia entre a “teoria” e a “préatica”.
Apesar dessa percepcdo, de modo algum descartei as possibilidades de
compreender porque as “teorias” nao encontravam solos férteis no cotidiano do
trabalho do professor, no sentido de provocar mudancas nas suas praticas e, com
isso, modificar o interesse dos alunos pelas aulas, que era restrito ao futebol e
voleibol. Os estagios me proporcionaram momentos para “experimentar” algumas
alternativas didaticas com os alunos de diferentes niveis® de ensino, quando o
professor responsavel por cada turma permitia. Percebi a necessidade de identificar
e compreender se o0 conhecimento para a pratica abria possibilidades para o
conhecimento em pratica como também para o conhecimento da pratica.

Cochran-Smith e Lytle (1999), ao tratarem das relacdes entre a aprendizagem
do conhecimento e pratica dos professores, ponderam que essas trés concepcdes
(para, em e da pratica) permitem justificar e compreender a maneira como 0S
professores estabelecem relacdes entre a teoria e a pratica. Segundo as autoras, a
primeira concepgao remete ao conhecimento-para-a-pratica, ou seja, os professores
se apropriam do conhecimento formal e das teorias de pesquisadores universitarios
para melhorar sua pratica profissional, na perspectiva de transposicdo do
conhecimento. A segunda concepcédo proposta € denominada de conhecimento-em-
pratica para a qual os professores, considerados competentes, aprendem a
relacionar o conhecimento presente nas pesquisas dos especialistas com o proprio
conhecimento elaborado, aprofundam seus préprios conhecimentos para fazer
julgamentos e organizar proposi¢cdes a partir das interagdes nos ambientes de aula.
Diferente das anteriores, a terceira, conhecimento-da-pratica, ndo polariza o
conhecimento formal e o conhecimento préatico. O conhecimento que os professores
precisam para ensinar bem origina-se da consideracéo das suas préprias aulas para
realizar uma investigacdo intencional, ao mesmo tempo em que valorizam o
conhecimento e teoria produzidos por outros, como fonte para gerar
guestionamentos. As autoras ressaltam que, apesar de serem concorrentes em suas
ideias fundamentais, estas trés concepcdes coexistem no mundo da politica

educacional, da pesquisa e da préatica, e sdo invocadas por pessoas que se

3 Realizei estagio supervisionado obrigatdrio na Educacao Basica com alunos e alunas da Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental (I e 1) e Ensino Médio, em escolas particulares e publicas estaduais no
municipio de Rio Claro-SP.



posicionam em diferentes niveis e contextos para explicar e justificar ideias e
abordagens diversas para a melhoria do ensino.

Conclui a Licenciatura em Educacdo Fisica em 1994. Em 1997 tive a
oportunidade de trabalhar, sob contrato de doze meses, em uma escola técnica
estadual com turmas do Ensino Médio, vinculada a Fundacdo Paula Souza e a
Secretaria de Ciéncia e Tecnologia do Estado de S&o Paulo, minha Unica
experiéncia como professora nesse nivel de ensino. E em 1998 iniciei meu trabalho
como professora efetiva de Educacéo Fisica na rede publica municipal de ensino de
Sao Paulo, resultado de um concurso prestado em 1996, cargo que ocupo até o
presente momento®.

As circunstancias vividas nos ambientes de trabalho me motivaram a estreitar
ainda mais o vinculo estabelecido, desde a Graduacdo, com a universidade e a
‘pesquisa académica”, fazendo-me questionar as teorias que subsidiavam minhas
praticas educativas com os alunos. Além disso, levaram-me ao curso de
Especializacéo/Lato Sensu em Pedagogia do Movimento na Faculdade de Educacao
Fisica da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), que conclui em 2002.
Nesse curso de Pés-Graduacéo tratei da participacédo e envolvimento de professores
de Educacao Fisica com o projeto politico pedagdgico, sendo que a mesma questao
foi tratada de modo mais aprofundado durante o Mestrado na Unesp (VENANCIO,
2005). ApOs a Especializagdo e durante o Mestrado me aproximei ainda mais de
autores importantes da area, que desencadearam novas leituras do mundo
amparadas, por exemplo, nos trabalhos de Charlot (1979) e de Freire (2002), que
subsidiaram parcialmente a elaboragdo de minha Dissertacdo e balizam o quadro
tedrico desta Tese.

Os vinculos continuaram. Entre 2002 e 2007 participei de um grupo de
pesquisa na Unesp, no campus de Rio Claro, que tinha a preocupacéao de investigar
e propor intervencdes pedagogicas que auxiliassem o cotidiano dos professores.
Nesse mesmo periodo recebi convite para trabalhar em uma das Diretorias
Regionais de Ensino da Secretaria de Educacdo do Municipio de S&o Paulo (DRE
10 na regido de S&o Miguel Paulista, zona leste da capital), para elaborar e
acompanhar o processo de formacdo permanente dos professores de Educacéo

Fisica e de outras areas do curriculo. Permaneci nesta fungéo técnica até meados

4 Esta pesquisa de Doutorado foi subsidiada pela Fundagcdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o
Paulo (FAPESP — processo 02366-7/2011-2014). A agéncia financiadora exigiu o afastamento formal
das atribuigbes docentes junto a EMEF Antbnio Carlos de Andrada e Silva/SME-SP.



de 2004, quando decidi retornar para a sala de aula mesmo durante o periodo de
conclusdo do Mestrado. Embora tenha obtido reconhecimento profissional na funcao
desempenhada, a condicdo de estar distante da escola e dos saberes da Educacéo
Fisica que permeavam meu cotidiano de trabalho como professora me preocupava e
me angustiava.

Porém, esse retorno a escola foi marcado pessoalmente por intensa
frustracdo. Ainda que ndo fosse ingénua, tinha a expectativa de que mudancas
positivas tivessem ocorrido devido as acfes realizadas pela DRE na regido em que
exerci a funcdo técnica. Todavia, pouca coisa havia mudado, tanto na préatica dos
professores quanto no posicionamento dos alunos diante de novas possibilidades
com a Educacédo Fisica. Ndo obstante, nesse retorno pude também presenciar e
participar com a maioria do corpo docente da escola na reivindicacdo por melhores
condicdes de trabalho, formacdo adequada as realidades de cada escola e maior
envolvimento democratico dos coletivos escolares.

Tais aspectos me encorajaram a refletir sobre as implicagdes da continuidade
da minha pratica educativa junto aos alunos. Esse processo reflexivo me levou a
ousar na formulacdo de questionamentos direcionados ao meu proprio trabalho e na
busca por encaminhamentos viaveis para melhora-lo qualitativamente. Nesse
sentido, propus a direcdo e a coordenacdo pedagdgica da escola que eu
acompanharia como docente, durante um ciclo completo de escolarizagéo do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano), as sete turmas do 6° ano que me fossem atribuidas
para trabalhar a partir do ano letivo de 2005. A proposta foi aceita, mas em meio a
tensbes geradas entre alguns professores de Educagdo Fisica que tinham mais
tempo de docéncia do que eu, porque remeteu as justificativas pedagdgicas para a
escolha das turmas ante o coletivo escolar, mediante a andlise da coeréncia das
argumentacdes de cada professor para respaldar suas escolhas. Assim, a proposta
foi de fato integralmente concretizada, e trabalhei com as sete turmas de alunos
durante quatro anos, de 2005 a 2008. Alguns desses alunos, posteriormente,
tornaram-se sujeitos desta pesquisa.

Nesse periodo refleti sobre os saberes da Educacao Fisica e a sistematizacao
necessaria para a aprendizagem, construindo uma forma de pensar e de intervir,
Senti a necessidade de compartilhar e discutir o resultado das minhas reflexdes. Por
isso publiquei artigos e capitulos de livros, participei e apresentei trabalhos em

congressos, simposios e ministrei cursos de formagéo com base nas pesquisas e na



minha experiéncia como professora. Fiz isso no intuito de contribuir com o trabalho
de outros professores de Educacdo Fisica e compreender melhor o meu préprio
trabalho como professora e pesquisadora.

Além da Educacdo Basica, minha experiéncia com a docéncia no Ensino
Superior também foi iniciada em 2005, em cursos de Licenciatura em Educacédo
Fisica, com as disciplinas de Metodologia de Ensino, Didatica Geral e Prética de
Ensino/Estagio Supervisionado. Paralelamente, ficavam mais intensas as minhas
preocupacdes com as questdes pedagogicas que envolviam o meu préprio trabalho
na escola com os alunos.

Apesar do vinculo satisfatério com o corpo docente da escola e do grupo de
estudos na universidade, estabeleci parceria colaborativa com outros professores de
Educacao Fisica que, de forma autdnoma e sem vinculo com grupos académicos,
procuravam refletir e propor alternativas para mudar e melhorar suas préprias
praticas de ensinar e aprender. A partir das proprias experiéncias docentes nas
escolas nas quais trabalhavam, também buscavam questionar os limites de alguns
referenciais teoricos, tanto da Educacdo Fisica quanto da Educacdo, além de
compartilhar os desafios associados ao meu modo de ensinar e ao modo de
aprender dos alunos. Nesse grupo, parcerias colaborativas foram estabelecidas na
medida em que surgiam necessidades e problemas vividos nos ambientes
especificos de trabalho. De certo modo, o lugar ocupado por cada professor era
como sujeito de sua propria pesquisa educacional, conforme o entendimento de
Franco (2005a).

Os professores desse grupo autbnomo® aderiram publicamente (VENANCIO
et al., 2006)® aos pressupostos defendidos pelo referencial da pesquisa-acédo
baseados em diferentes correntes (BARBIER, 2005; FRANCO, 2005b;
ELLIOTT,1998; THIOLLENT, 2005; BETTI, 2009; BRACHT, 2003) e assumiram as
caracteristicas de professor-pesquisador defendidas por Elliott (1998; 2012),
Stenhouse (1998), André (2001), Zeichner (1998) e Geraldi (1998). Essa postura
reforcou a importancia e o interesse de tornar ainda mais publicas as experiéncias

gue realizavamos nas nossas escolas, com a participacdo coletiva em eventos

5 Website do grupo autdnomo de professores-pesquisadores de Educagdo Fisica. Disponivel em:
<http://br.groups.yahoo.com/group/professorespesquisadores>. Acesso em: 10 mar. 2013.

6§ VENANCIO, L.; SANCHES NETO, L.; OKIMURA, T.; ULASOWICZ, C. Professores-pesquisadores
de Educacédo Fisica: uma experiéncia de planejamento coletivo a partir da pesquisa-acdo. In: Anais
do | Seminario de Metodologia de Ensino de Educacéo Fisica. Sdo Paulo: Faculdade de Educacédo da
Universidade de S&o Paulo, 2006.



cientificos de modo mais constante, criterioso e rigoroso, tanto no cenario nacional
quanto internacional (VENANCIO et al., 2010).

Em funcdo do contato com outros professores que trabalhavam no Ensino
Superior publico e privado, passei a receber varios alunos de Graduacédo
(Licenciatura) e Pés-Graduacdo (Mestrado e Doutorado) que tinham interesse em
estagiar na escola ou investigar como era organizado, sistematizado e desenvolvido
pedagogicamente o meu trabalho com os alunos.

Em seu trabalho de concluséo do curso de Licenciatura em Educacao Fisica,
Hosaki (2008) aproveitou o estagio realizado ao longo de 12 meses para observar,
identificar, compreender e caracterizar a presenca dos pressupostos de diferentes
proposicdes teorico-metodolégicas nas minhas aulas. Barros (2006) procurou
identificar em sua pesquisa de Mestrado quais contetdos da Educacéo Fisica eram
tratados, considerando a dimensao conceitual, bem como as estratégias utilizadas
por mim para ensina-los. Como estratégia metodolégica, o pesquisador langcou mao
de pressupostos baseados na etnografia com observacdo sistematica de aulas e
entrevistas comigo e com alguns alunos. Ja a preocupacdo da investigacdo
realizada por Santos (2009), por meio de entrevista, foi identificar e compreender
gual era o tratamento pedagdgico referente as questdes de género e sexualidade
nas aulas de Educacdo Fisica com o intuito de aproximar os dados aos
pressupostos e objetivos dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997).
Ulasowicz (2010) desenvolveu estudo piloto, vinculado ao seu Mestrado, com alunos
do 9° ano para definir e caracterizar instrumentos e estratégias voltadas para
elaboracdo de um programa de ensino que motivasse a adesdo as atividades
fisicas. E. Freire (2012) realizou pesquisa de Doutorado com o objetivo de
compreender como 0 ensino de valores estava presente nas aulas de Educacéo
Fisica. Apos um periodo de observacdo de aproximadamente 10 aulas, a
pesquisadora confrontou as entrevistas que realizou comigo e com alunos do 6° ano.

A participacdo nessas pesquisas intrigou-me a respeito da analise dos dados
resultantes e quanto a compreensao que os investigadores tinham acerca da minha
realidade de trabalho. De certo modo, isto reforcou minha conviccdo sobre a
importancia de pesquisar a propria intervencdo e me encorajou a desenvolver meu
préprio projeto de pesquisa para o Doutorado, investigando como os alunos
elaboram seus saberes referentes a Educagéo Fisica.



Ademais, em meados de 2007, recebi convite para compor a equipe
responséavel pela elaboracdo da Proposta Pedagogica Curricular de Educacao Fisica
(SAO PAULO, 2008)7 do Estado de S&o Paulo. A equipe foi coordenada pelo
professor Mauro Betti e composta pelos professores Jocimar Daolio, Luiz Sanches
Neto e por mim. Ficamos responséaveis pela elaboracdo da concepcdo de Educacéo
Fisica e de 28 “Cadernos do Professor” para subsidiar o trabalho dos docentes com
o Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e Ensino Médio (1° ao 3° ano), além de
elaborar, apresentar e gravar videoaulas e videoconferéncias sobre as tematicas
sugeridas no curriculo. O trabalho técnico e de assessoria da equipe foi finalizado
em dezembro de 2009. No meu entendimento e de outros membros da equipe, algo
parecia estar faltando nesse processo: qual seria 0 engajamento do aluno diante do
curriculo?®

Essa experiéncia rendeu a equipe um conjunto de convites para realizar
palestras em congressos tematicos e encontros de formacao, em diferentes foros de
discussoées, elaborar artigos e capitulos de livro, além de outras oportunidades de
trabalho. Entretanto, isto também causou tensdo no meio académico e no
professorado da rede publica estadual paulista. A concepc¢ado da proposta curricular
exigia esforgo para elaborar alternativas que promovessem a reflexdo em busca de
novas formas de tratar pedagogicamente os contetdos e temas relacionados com a
Educacédo Fisica, além de recolocar um detalhe importante no centro das
preocupacdes: o aluno. Desse modo, outro aspecto ficou ressaltado na proposta
curricular: a presenca destacada do aluno, protagonista indispensavel para
possibilitar o alcance das mudancas tdo desejadas. Sem o0 aluno ndo existiria
percurso pedagaégico (SAO PAULO, 2008; VENANCIO; BETTI, 2010).

Ao mesmo tempo, uma questao foi potencializada durante esse processo: a
pratica educativa que eu realizava na escola municipal precisava ser olhada com
novas lentes e tornada ainda mais publica, visto que minhas experiéncias com o
ensino tornavam-se mais significativas. As reflexdes criticas e autocriticas levaram-
me a procurar compreender como meus proprios alunos do Ensino Fundamental

atribuiam sentido as aulas, e que tipo de relacGes estabeleciam com o saber a partir

70 atual Curriculo de Educacéo Fisica do Estado de S&o Paulo foi implementado inicialmente em
2008 (SAO PAULO, 2008).

8 Na ocasido, ndao fomos responsaveis pela elaboragcao do material didatico destinado para os alunos,
e nem nos debrucamos para fazer uma analise critica aprofundada da coeréncia entre o que foi (e
ainda €é) apresentado como subsidio para o professor — os "Cadernos do Professor'— e o que foi (e
ainda é) apresentado como insumo para o aluno — os "Cadernos do Alunao".



das aulas de Educacdo Fisica. Foi justamente essa busca que me conduziu a
problematica desta Tese e a formulacdo das questdes e objetivos de pesquisa.

Com meu olhar direcionado a relacdo que o aluno estabelece com o saber, no
final do ano de 2009, vinculei-me a outro grupo de pesquisa na propria Unesp, no
campus de Bauru®, tendo como foco principal de investigacdo as questdes que
envolvem o aluno nas aulas de Educacao Fisica. Para tratar dessas questdes em
um processo educativo-escolar na perspectiva da Educacdo Fisica, assumi a
responsabilidade pela investigacdo da minha pratica educativa com os alunos, em

Z ”

uma pesquisa constituida por varios “Eu” e “Nés”, ou seja, por varios sujeitos que
tém vozes proprias. Assim, buscamos ouvir e dialogar como 0s sujeitos (meus ex-

alunos) pronunciam suas inquietacées em relagdo ao mundo em que vivem.

1.2 Na escola os sujeitos se pronunciam ao mundo em relagéo a que?

Tradicionalmente a escola é referida, genericamente, como uma instituicdo
secular e responsavel pela educacédo formal de pessoas. Todavia, sabemos que ha
diferentes escolas e que cada uma delas é constituida por cotidianos, tempos,
espacos e pessoas singulares. Tais singularidades — humanas — séo influenciadas
por aspectos complexos, dindmicos e processos histéricos que acabam por
legitimar, resistir a e/ou ressignificar determinados marcos legais, politicos e
pedagogicos a partir das experiéncias vividas e compartilhadas pelos sujeitos
envolvidos. Dentre eles, por construirem elos essenciais nos processos educativos,
destacamos professores e alunos, que elaboram interlocucbes proprias para
dinamizar, significar e atribuir sentido as praticas do ensino e da aprendizagem nas
comunidades das quais fazem parte. Chamamos a atencao, principalmente, para
guestdes que implicam as histérias de vidas, as experiéncias vividas, as
aprendizagens situadas e aos saberes elaborados e compartilhados entre e com
esses sujeitos. O trabalho de ensinar do professor e o trabalho de aprender dos
alunos estado fundados nas relagcbes humanas que estabelecem entre si e com o
mundo.

Abrimos parénteses para as preposicdes “entre” e “com”. Entre da a ideia de
relacéo, entre lugares, estados, espacos e pessoas; intervalo de separacao; espaco

limitado em que pessoas se encontram; intervalos de tempos vividos; pode definir

9 Grupo de Estudos Socioculturais, Historicos e Pedagégicos da Educacéao Fisica.
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escolhas ou preferéncias; diferenciacdo de caracteristicas ou qualidades;
circunstancias pouco percebidas etc. Com pode indicar complemento, concorréncia,
competicdo, comparacgao, unido, companhia, acordo, expectativa, conexao etc. Tais
significados estdo presentes nas diretrizes das politicas educativas, nos processos
de formacdo de professores, nas parcerias colaborativas e também nas dindmicas
das praticas do ensinar e do aprender.

Atualmente a Educacao Basica brasileira, por diversas circunstancias, expoe
0s sujeitos envolvidos nos cotidianos das escolas a desafios e obstaculos politicos e
pedagdgicos. Nesse sentido, as metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE)°
foram discutidas (ALMEIDA et al., 2012; LEITE et al., 2012; TOMMASIELLO et al.,
2012) e os debates apontam para desafios tanto na perspectiva de buscar novos
tratamentos didaticos e pedagdgicos que qualifiquem melhor o ensino, quanto para a
seriedade, envolvimento, compromisso ético, corresponsabilidade, colaboracao,
distanciamento critico, reflexivo e continuo nas questfes que implicam a politica
educacional e a qualidade da escola publica.

Apesar das tensdes e desafios, ha indicios que no campo educacional as
parcerias — entre escolas, universidades, professores e alunos — ganham forga
guando a situacdo demonstra que as fronteiras precisam ser aproximadas e
compartilhadas. Quando o professor ndo consegue resolver determinadas questdes
relacionadas ao seu fazer pedagdgico, elaborar novas estratégias para abordar
pedagogicamente determinado conteudo, ele pode buscar colaboracdo com os
proprios pares da escola, professores de outras escolas, bem como parcerias com
formadores da universidade, se for o caso.

As experiéncias vividas nos cotidianos escolares sofrem um solapamento
gquando os sujeitos sdo impelidos ou ndo se sentem competentes para autoanalisar
e criticar as proprias praticas educativas que desencadeiam ou nas quais se
envolvem. Vislumbra-se a necessidade de compreender de forma colaborativa como
as comunidades de praticas educativas consideram relevantes as experiéncias
relacionadas a elaboragdo de saber(es). A colaboracdo entre os pares permite ao

professor rever, renovar e ampliar de forma critica e autocritica 0 compromisso e

10 A meta 2 e as estratégias 2.1 e 2.12 apontadas no PNE (BRASIL, 2010) tém sido objeto de
investigacdo académica. Meta 2: universalizar o Ensino Fundamental de nove anos para toda
populagdo de 6 a 14 anos. Estratégia 2.1: criar mecanismos para o acompanhamento individual de
cada estudante do Ensino Fundamental. Estratégia 2.12: definir até dezembro de 2012, expectativas
de aprendizagem para todos os anos do Ensino Fundamental de maneira a assegurar a formacéo
basica comum, reconhecendo a especificidade da infancia e da adolescéncia, os novos saberes e 0s
tempos escolares.
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propdsito do ensino, pois h& exposi¢do do préprio conhecimento, dos seus modos e
razBes do fazer pedagdgico, essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem dos alunos. As dinamicas das praticas educativas formam elos, mais
ou menos fortes e tensos, sustentados por sujeitos que tém saberes que se
defrontam, concorrem e caracterizam a condicao de ser professor e de ser aluno,
seja diante das formas tradicionais, progressistas e/ou contemporaneas dessa
relacao.

No cenario desafiador da Educacdo Basica brasileira, para ser professor e
considerar o ser aluno como um sujeito de saber — mobilizado intencionalmente —
gue estabelece relagbes com o mundo, exige a busca por evidéncias empiricas que
nos ajudem a compreender: o significado de elaborar conhecimento a respeito do
ensino e da aprendizagem para os diferentes componentes do curriculo; as
experiéncias de ser professor e ser aluno diante de fenbmenos complexos que
marcam o mundo contemporaneo; o que os professores sabem a respeito da propria
pratica educativa estabelecida na relacdo com os saberes dos alunos; as relacées
dos alunos com os saberes propostos na e pela escola; o que os professores sabem
sobre as relacfes que os alunos estabelecem com os saberes propostos na e pela
escola.

Véarias sdo as queixas do professorado quanto ao uso das informacdes
colhidas em pesquisas académicas a respeito das suas praticas educativas, e do
pouco retorno dos resultados das investigacbes realizadas nas escolas.
Provavelmente, os questionamentos vao de encontro ao que se tem defendido na
literatura a respeito das parcerias colaborativas e comunidades de praticas (LAVE,
2001), porque as parcerias ndo tém sido constituidas efetivamente por escolas,
universidades, professores e alunos para discutir o conteido/conhecimento das suas
acOes. Para Fiorentini (2004) um grupo colaborativo é auténtico quando constituido
por pessoas que participam do grupo de modo espontaneo, por vontade propria,
sem serem coagidas ou cooptadas por alguém a participar. As relagées no grupo
tendem a ser espontaneas quando partem dos proprios professores, como grupo
social, e promovem acfes a partir da propria comunidade, ndo sendo, nesse caso,
reguladas por agentes externos, embora possam ser assessoradas externamente,
se assim desejarem.

A escola, como lugar de convivéncia de pessoas com histérias de vidas

singulares, precisa ser valorizada como espaco-tempo de interlocutores que de
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algum modo criam e recriam suas formas de pensar, de agir, de sentir e expressar
gquéo afetadas sao pela dindmica complexa do processo educativo na escolarizacéo
formal. Na tradicdo escolar, professores e alunos constituem 0s sujeitos mais
proximos que dinamizam e estabelecem fronteiras que delineiam a complexidade
das praticas educativas. Muitas tém sido as estratégias de pesquisas para
compreender e descrever como esses sujeitos interlocutores estabelecem elos
comunicativos para explicitar como estdo — um para 0 outro — nesse processo de
descoberta (ANDRE, 1995; DUARTE, 2010; GOELLNER et al., 2010).

O exame de situacdes reais do cotidiano escolar, por meio de estratégias
etnograficas para compreender a pratica docente com o olhar de dentro do
pesquisador em parceria e colaboracédo dos participantes vem sendo defendida por
André (1995). Duarte (2010) chama a atencdo para que novas investigacoes, de
cunho qualitativo e interpretativo, devam ser feitas para definir com mais clareza e
profundidade as caracteristicas do trabalho docente nos diferentes niveis de
escolarizacdo para além dos estudos descritivos. Ja Goellner et al. (2010)
preocupam-se com as pesquisas qualitativas em Educacdo Fisica e destacam a
importancia da ampliacdo de estratégias metodolégicas nos programas de poés-
graduacdo voltados para a etnografia, a pesquisa historiografica, a anélise de
discurso, analise de imagens e ética em pesquisa.

Nesse sentido vislumbra-se que novas formas de conceber tanto 0os novos
caminhos a serem buscados pelas pesquisas educacionais quanto 0s aspectos que
contribuem para sabermos mais a respeito das novas formas de elaborar e viver o0s
saberes. A instituicdo escolar no mundo contemporéneo esta colocada diante de
guestdes que pedem uma revisdo de concepcdes e aspectos da vida em sociedade
gue circunscrevem novos modos e razdes de pensar os saberes, bem como o
direcionamento dado aos curriculos escolares.

O modelo de organizacdo curricular da escola béasica brasileira remete aos
modelos organizacionais americano e europeu. Este dltimo guarda suas
particularidades na constituicdo de uma comunidade politica erigida de tal forma que
permitisse a convivéncia “harmoniosa” de pessoas com diferentes caracteristicas,
mas que pudessem de fato dar sustentacéo ao projeto modernizador da sociedade
europeia (REZENDE, 2010).

Esse tipo de convivéncia seria buscado na homogeneizacdo de aspectos que

facilitariam a escola contribuir com a concretizacdo desse projeto. A forma de
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comunicar os principios de uma sociedade com direitos para todos passa,
necessariamente, pelo entendimento que deveria haver entre seus membros de
aspectos comuns que viabilizassem a organizacdo social desejada. Nesse caso, a
escola — assim idealizada — assume uma posicdo estratégica fundamental,
responsavel em homogeneizar a comunicacao — a linguagem — que daria condi¢ces
as pessoas de conviverem nesse projeto modernizador da humanidade.

No caso do modelo curricular americano, a influéncia na organizacéo
curricular brasileira é percebida na légica organizacional de controle técnico, que
visa ao estabelecimento e cumprimento de metas e objetivos que precisam ser
alcancados e avaliados por meio de disciplinas. Tomamos como exemplo desse
modelo a referéncia positivista de Tyler (1974), que concebeu alguns principios
basicos de organizacdo do ensino que deveriam ser dominados tecnicamente pelo
professor: os objetivos, os conteldos, as estratégias, os instrumentos e as técnicas
de avaliagéo do ensino.

JA no contexto brasileiro, a tentativa de transposicdo desses modelos
curriculares encontrou uma sociedade marcada por profundas desigualdades
sociais, como consequéncia de um longo periodo escravagista, do predominio das
grandes oligarquias, dos regimes autoritarios e do interesse econdmico de empresas
em suprir o seu mercado explorando o trabalho de pessoas e barateando a méo-de-
obra.

Assim, o curriculo nacional voltou-se para a homogeneizacdo de aspectos
gue facilitariam a escola brasileira também contribuir com a concretizagdo de um
projeto de pais subserviente, com uma massa populacional de consciéncia ingénua
e acritica (BEISEGEL, 2008). Passadas algumas décadas, o0 modelo de organizacéo
curricular — baseado em disciplinas escolares — ainda predomina pelo motivo de nao
termos definido uma agenda propria para as questbes educacionais do contexto
brasileiro, conforme nos alertou Azanha (1992). Nao conseguirmos pensar em uma
organizacgdo curricular que fortalecesse as particularidades brasileiras bem como
gue pudesse valorizar e respeitar 0s saberes ja existentes na tentativa de criar
possibilidades para novos saberes. Um indicativo talvez seja a auséncia séria e
continua de politicas publicas educacionais.

As formas de percorrer cada curriculo, em cada regido, em cada escola, em
cada ambiente de aula dependem fundamentalmente dos principios, valores e

praticas concretas, assumidos por um projeto de nacéo, por projetos politicos e
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pedagodgicos que representem as realidades e necessidades dos sistemas de ensino
e das escolas e dos sujeitos que |hes dao vida, na direcdo de combater as
desigualdades, os preconceitos e as injusticas.

A despeito disso, a funcdo tradicional atribuida a escola esta ainda
estritamente vinculada ao ato de ler e escrever para insercdo no mercado de
trabalho e, mais recentemente, ha uma busca desenfreada, por parte dos érgaos
federais, estaduais e municipais, para esconder e justificar, por meio de nimeros e
estatisticas, aspectos que ndo sdo condizentes com uma boa qualidade do ensino e
da aprendizagem. Os dados estatisticos colocam-se como obstaculos quando ndo
ecoam a realidade concreta, pois mascaram as contradicdes e condi¢cdes que
permeiam os campos do curriculo, da didatica e dos saberes escolares (CANDAU,
2002).

E importante discutir amplamente a importancia dos resultados das pesquisas
educacionais (CAMPQOS, 2009; GATTI et al., 2011) e dos novos propositores de
pesquisas (LUDKE, 2001): os professores da Educagdo Basica que propdem outras
formas de pesquisar. E também contar com os alunos, que fomentam a ampliacéo
do olhar, tanto do professor quanto do pesquisador, para o cotidiano de seus
saberes.

Um pais de dimensdes continentais como o Brasil ainda carece avancar mais
em questdbes que resolvam as desigualdades que entravam 0O acesso e a
permanéncia no sistema publico de ensino da populacdo em idade escolar. Uma
dessas questdes € a necessidade de olhar para a crianga e o jovem estudante como
seres humanos capazes de confrontar o0 mundo vivido por meio das relagdes que
estabelecem com o0s conteudos e saberes elaborados. Além disso, cabe ao
estudante situar seu proprio modo de ser e agir consigo mesmo e com 0S outros
para promover mudancas, independentemente de sua condi¢ao social de origem.

Na escola realiza-se um conjunto de acdes promovidas por alunos e
professores, que caracteriza a producdo de saberes de diferentes naturezas.
Libaneo (2002) levanta algumas suspeitas e também apostas ndo conclusivas
(chamadas de “pistas de investigacao”) sobre o que vem sendo o papel da escola e
dos professores na elaboracdo de saberes, bem como as suas relacbes com o
préprio conhecimento e a profissdao, que podem contribuir com a problematica que

aqui delineamos.
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Tais suspeitas, diagnosticas da situacdo escolar, segundo o autor,
fundamentam-se em pesquisas e observagdes da realidade que abordam questdes
interdependentes, como: a qualidade de ensino, a fragilidade das aprendizagens,
baixa qualidade do desempenho profissional (competéncias ética e técnica),
distanciamento entre o crescimento da pesquisa e a investigacdo académica do
professorado, desconhecimento dos formadores de professores dos problemas
concretos do cotidiano escolar (empobrecimento e fragmentacdo de saberes),
énfase na teorizacdo na formacao de professores (condicfes de trabalho, formacao
profissional precaria, politica e organizacdo dos sistemas de ensino, conflitos e
contradicBes das funcBes docentes e desconsideracao dos principios curriculares),
divergéncias tedricas de setores do campo educativo (conflito de concepcodes
tradicionais, modernas, pés-modernas e pés-criticas) e reducdo do interesse
investigativo por questdes diretamente ligadas ao aluno (qualidade e significado das
aprendizagens).

As apostas levantadas por Libaneo (2002) fazem referéncia a Educacdo como
um direito, e por isso a producao de saberes escolares, tal como ele a concebe, esta
vinculada a necessidade de: retomar o debate e tomar posi¢cdo sobre os objetivos
formativos da escola; repensar a formacédo tedrica e pratica consistente e de boa
gualidade dos professores; formar sujeitos criticos (professores cultos); prover os
alunos de conteudos escolares (saberes/conhecimentos sistematizados) concretos
para intervir criticamente na prépria realidade; focar os conteudos de formacdo de
professores nas experiéncias vividas no cotidiano escolar; introduzir na formacao
docente o desenvolvimento de competéncias relativas ao pensar (nova visdo do
ensinar e aprender); reavaliar o perfil dos formadores de professores na formacéo
inicial e permanente; integrar estratégias e procedimentos avaliativos coerentes com
o trabalho desenvolvido nas escolas; e realizar mudancas efetivas nas condi¢coes
salariais e de trabalho dos professores.

Afetados por essas pistas e apostas de investigacao, nossa lente de aumento
foi particularmente colocada nas relagbes com os saberes, entre alunos e professor,
e a forma como tais saberes sdo elaborados e apropriados, partindo do pressuposto
gue aprender, apropriar-se do saber no e com o0 mundo é caracteristica singular do
sujeito que se pronuncia diante de si e dos outros, constantemente.

Os reducionismos, principalmente o socioldgico e o psicolégico, sdo antigos

na tentativa de diagnosticar e prescrever os rumos da Educacdo. Todavia, ndo
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consideram as polissemias das praticas educativas, as singularidades e as
intencionalidades dos sujeitos, pois elas sdo ao mesmo tempo antropoldgicas,
sociais, psicolégicas, culturais, econbmicas, biolégicas etc. Quanto mais
reconhecermos que a pratica educativa ndo estd reduzida somente a pratica
escolarizada, “mais facil” sera compreender que as relagbes entre 0S sujeitos
requerem um campo de integracdo para novas intervenc¢des e novas interlocucdes
tedrico-praticas e metodoldgicas consistentes, que focalizem os sujeitos.

O ensino, como é uma atividade pratica, € mediado por trocas educativas
orientadoras das influéncias exercidas nos alunos. Compreender a vida nos
ambientes de aula é um aspecto relevante para minimizar arbitrariedades da
intervencdo quando se quer a interlocucdo. Isto porque estamos tratando de
subjetividades, interagcdes entre sujeitos, inseridas em realidades inacabadas e
complexas. Para Pérez-Gémez (1998), enquanto o0 sujeito ndo intervém e néo
experimenta, ndo é possivel conhecer, compreender e interpretar as peculiaridades
e caracteristicas de sua forma de ser.

As diferentes areas do conhecimento tradicionalmente tém objetos de
pesquisa especificos, que ndo se preocupam com nhecessidades educacionais
basicas. Mesmo ao se remeterem a Educacdo Basica, ndo necessariamente
definem seu objeto com pesquisas educacionais na e com a escola. Todavia, nao
negamos a importancia de investigagdes cujos objetos ndo tenham sido construidos
a partir das praticas educativas concretas nas escolas, pois entendemos que
também séo relevantes diante das demandas necessarias para viver coletivamente.

Contudo, se h& inquietacdo no campo da Educagcdo no mundo
contemporaneo, dadas as urgéncias das diferentes realidades, concordamos com
Saviani (1985), quando o autor questiona o fato das pesquisas educacionais nos
campos da sociologia, psicologia ou economia ndo tém como objeto de preocupacéo
a propria Educacédo como ponto de partida, mas sim como ponto de passagem para
testar suas proprias hipoteses e teorias. Para o autor, a Educacdo precisa ser o
ponto de partida e ponto de chegada das nossas investigacbes. E nessa direcao
pegamos carona na fala do autor. As relacbes com os saberes entre 0s sujeitos
precisa ser o ponto de partida e ponto de chegada das novas investigacdes
educacionais.

Nesse sentindo, Stenhouse (1981) também j& nutria o desejo, ao fundar o

Centro de Investigacdo Aplicada a Educacdo (CARE), de que a base de toda
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investigagdo educativa deveria ser o ensino em sala de aula, ou seja, uma
investigacdo feita pelo proprio professor. Segundo o autor, a psicologia e a
sociologia entre outras ciéncias, promovem 0 acesso as teorias sobre o conteudo e
as condicdes educativas, e ndo a um estudo da acao educativa em si mesma.

Muitos aspectos mencionados anteriormente perseguem também a Educacao
Fisica, especificamente, com questdes que implicam todo o seu processo historico e
desenvolvimento como area propositiva e investigativa no campo educacional. A
preocupacado em legitimar as experiéncias significativas dos alunos originadas nas
aulas de Educacao Fisica tem relagdo com as proposicdes tedrico-metodoldgicas
elaboradas para esta disciplina a partir da década de 1980. No Brasil destacamos
as denominadas: Desenvolvimentista (TANI et al.,, 1988) fundamentada nos
principios da aprendizagem e desenvolvimento motor; a Construtivista (FREIRE, J.,
1989) baseada em uma logica que se aproxima do construtivismo de Piaget; a
Critico-Superadora (SOARES et al., 1992; CASTELLANI FILHO et al., 2009) com
pressupostos ancorados no materialismo histérico-dialético; a Critico-Emancipatoria
(KUNZ, 1991,1994) baseada na fenomenologia e no conceito do Se-Movimentar; a
Antropoldgica-Cultural (DAOLIO, 1995) respaldada pelo referencial da antropologia
social de Marcel Mauss e Cliford Geertz; e a Sociologica-Sistémica (BETTI, 1991)
gue propde um modelo sistémico com variaveis em diversos niveis que interferem na
dindmica do trabalho do professor.

Vérias dessas proposicbes compdem os curriculos dos cursos de formacao
de professores de Educacdo Fisica e as bibliografias de concursos publicos em
diferentes regides do pais, além fomentar e justificar determinados posicionamentos
politicos e pedagdgicos na area, bem como intervengdes educativas realizadas nas
escolas brasileiras (BRACHT, 1999). Tais proposi¢coes apresentam a visdo de
mundo de seus autores e 0s contextos especificos nos quais foram concebidas e,
conforme o0s proprios autores, muitas ndo foram implementadas por nao
encontrarem um contexto adequado, pela auséncia de processos formativos
permanentes e coerentes para os professores e suas necessidades (BETTI; KURIKI,
2011; DAOLIO, 1998).

A dificuldade dos professores em implementar tais proposicdes, por diversas
razbes, pode ter contribuido para a valorizacdo de determinados saberes em
detrimento de outros saberes da Educacdo Fisica, e influenciado as vivéncias e

atribuicbes de importancia a disciplina um tanto quanto contraditorias por parte dos
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alunos em determinados ciclos da Educacdo Bésica (BETTI; LIZ, 2003). Os
aspectos que influenciam certas contradicdes — gostar da Educacao Fisica, mas néo
Ihe atribuir importancia — precisam ser mais bem compreendidos, pois podem sugerir
pistas para a compreensao do aluno enquanto um sujeito proprio, tocado, desafiado,
engajado, mobilizado, critico e emancipado pelas rela¢des vividas.

Posto isto, € fundamental que as experiéncias vividas e expectativas dos
alunos diante dos diferentes saberes que constituem os componentes do curriculo
sejam evidenciadas, na direcao de fortalecer e valorizar os sentidos atribuidos pelos
alunos quando aprendem ndo sO sobre, mas com a Educacdo Fisica, Artes,
Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Lingua Portuguesa,
Matematica, Quimica e Sociologia. Variadas e novas linguagens e codigos
associados a estes componentes do curriculo sdo produzidos pelos alunos e

professores que precisam ser redescobertos.

1.3 Nossas questdes de pesquisa

Os questionamentos desta problematica sdo: Qual o sentido do aluno
aprender Educacédo Fisica na escola no mundo contemporaneo? Quais relacdes os
alunos estabelecem com os saberes da Educacado Fisica quando se predispdem a
aprender?

A vida vivida pelo ser humano na logica contemporéanea da informacéo util e
veloz esvazia de sentido aquilo que poderia ser singular a subjetividade de cada ser,
gue vive situacdes e experiéncias em realidades muito proprias e concretas. Ser
professor e ser aluno na escola basica brasileira remete ao risco dessa légica de
esvaziamento de sentido das relagbes humanas. O professor ou professora vé-se
obrigado a ensinar “tudo” ao mesmo tempo a “todos”, e cada aluno precisa aprender
“tudo” ao mesmo tempo e do mesmo modo que todos os demais, sob pena de ser
avaliado como incompetente ou sem habilidades. A assertiva que o professor é
guem ensina e o aluno é quem aprende indica que necessitamos compreender mais
e melhor o sentido da inter-relacéo entre "ensinar” e "aprender".

No entanto, a impressdo que temos, quando olhamos o “mapa” geral da
Educacédo, é que ndo importa 0 que o professor ensina, basta que, supostamente,
ensine, pois afinal, ele "da aulas". E ndo importa o que aluno aprende, basta que

supostamente desenvolva ou demonstre certas competéncias e/ou conteudos
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previstos nos programas escolares. Estamos cercados de mecanismos avaliativos
gue dao o veredito se o que foi ensinado e o que foi aprendido tém alguma utilidade,
mesmo que pontual e passageira. Ha uma supervalorizacdo desses momentos de
medida, de verificacdo, da confirmacdo do processo educativo utilitario: alguém
ensinou e alguém aprendeu certas coisas, alguém ndo ensinou e alguém néo
aprendeu outras coisas. Essa € a ideia que esta posta. E essa a informac&o que
circula nas midias para o grande publico. Todavia, na contramdo, 0 que
perseguimos é uma légica que valoriza a atribuicdo de importancia e sentido do
saber escolar elaborado a partir de uma realidade concreta e por sujeitos concretos.
Na medida em que a logica hegemdnica das praticas educativas continuar
caminhando na direcéo de calar a voz dos sujeitos concretos (alunos e professores)
como sujeitos epistemoldgicos, protelaremos a compreensdo das subjetividades em
determinadas situacdes no processo de ensinar e de aprender.

Para iniciar o descortino ou cartografia das intencdes dessa pesquisa, que
almeja colocar no bojo da discussdo o aluno e sua relacdo com o saber em um
contexto especifico e concreto — as aulas de Educacdo Fisica em uma escola
municipal localizada na periferia da cidade de S&o Paulo —, decidimos correr o risco
de nos posicionarmos — uma vez que sou ao mesmo tempo a professora envolvida
em relagcdes com os saberes e a préopria pesquisadora que descreveu e interpretou
como tais relagcdes foram constituidas — para ndo cairmos em uma armadilha e
isolarmos desse processo a presenca do professor (nesse caso, professora).
Entendemos que nesse processo ha dinamicas proprias dos sujeitos — professor-
aluno-contetdo/aluno-professor-contetdo/aluno-aluno-conteddo — que juntos criam
um mosaico de significacdes e sentidos com suas proprias historias de vida e suas
representacfes da realidade. Ressalto que essa forma de pensar foi construida na
minha trajetéria, ou seja, pela pesquisadora em sua experiéncia, como alvo ou
sujeito de pesquisas, discutindo sobre suas necessidades nos grupos em que
participou e questionando a si mesma e suas praticas educativas.

Assim, essa pesquisa contempla a preocupacao, ja fortemente sinalizada em
meados dos anos 1990, para a qual o professor precisa se reconhecer e ser
reconhecido como pesquisador de sua pratica (ELLIOTT, 1998; STENHOUSE,
2007). Procuraremos compreender melhor em que medida é possivel pensar no
aluno como sujeito singular e mobilizado, na sua relacdo com o saber, sem

desconsiderar o saber do professor, os conhecimentos e concepc¢des éticas, sociais
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e politicas subjacentes as circunstancias nas quais se desencadeiam as
experiéncias educativas. Lembramos que ndo se trata de qualquer escola, de
gualquer aula de Educacao Fisica, de qualquer professor ou de qualquer grupo de
alunos. Sdo espacos e sujeitos singulares, que tém seus tempos existenciais
compartilhados e imbricados de modo também singular em relacdo aos seus
proprios desejos e posicionamentos diante do mundo.

Optamos por um trajeto no qual intencionamos desvelar certas caracteristicas
de um processo educativo no qual estdo situados sujeitos singulares cujas
experiéncias foram identificadas, descritas, confrontadas e interpretadas para
responder nossas questdes de pesquisa. Apesar disso, sabemos que as palavras
poderdo faltar em algum momento quanto a “exatiddo” dos significados, pois a
palavra, que também é signo, concretiza-se na a¢do desencadeada por aquele que
foi tocado, posto que é um ser em existéncia/experiéncia. Para que algo tenha
significado, os sujeitos precisam perceber se algo lhes passou ou se foram tocados
por algo (LARROSA BONDIA, 2002).

A Educacdo é um fendmeno universal ancorado em pressupostos e
evidéncias da condicdo propria da humanidade (ARENDT, 2009). Ao mesmo tempo,
a condicdo humana é constituida pela singularidade dos diferentes processos
educativos que sdo desencadeados em diversos espacos e com tempos préprios. A
partir da universalidade e da singularidade, temos a condicdo de compreender a
existéncia de diferentes olhares que buscam enxergar aspectos imprescindiveis
desse fendbmeno na vida humana.

Portanto, o processo educativo é relagdo. E por ser um processo humano,
carrega toda a intencionalidade dos sujeitos em relacéo a alguma coisa que desejam
fazer para mudar suas vidas ou daqueles com quem convivem. Nao obstante, um
determinado processo educativo pode ser desencadeado, ja que é relagéo, a partir
de algo, de alguém, ou pode ser movido por uma intencdo. Nesse processo de
enleamento de relagbes, descobrimos alguns “nds” tensionados na tessitura de
pistas, fendas, lacunas, brechas e enveredamos por caminhos desafiadores.
Desafiador no sentido que o ser humano busca a si mesmo quando quer
(re)encontrar o outro ao caminhar, e o nosso caminhar foi surpreendido por desvios
necessarios.

Nesse sentido a Educacao, como processo singular, intencional e desafiador,

tem suas fronteiras desenhadas pelos fios das relacdes. Esses “fios preciosos” nos
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convidam a deixar de olhar em perspectiva — para uma Unica dire¢cdo — e olhar
também com os olhos da experiéncia do outro, que provocam e aumentam NosSso
campo de visdo — para olhar, atentar, ver melhor, mais longe e com mais
profundidade. Dessa maneira podemos compartilhar aquilo que procuramos: o
sentido pleno de aprender durante a nossa existéncia. Esse aprender é situado, pois
parte da nossa prépria condicdo de ser humano, que existe e vive em um mundo
pré-determinado. No entanto, nossa condicdo humana, de eterno ser em relacéo a,
nos coloca diante de um mundo que precisa ser apreendido, apropriado,
compreendido e questionado constantemente.

Ha espacos e tempos que o proprio ser humano inventou, e ainda inventa,
para “validar/referendar/ratificar” suas percep¢des das realidades. A escola é um
espaco/tempo criado pelo ser humano que pode vir a satisfazer parte de suas
necessidades existenciais, pois é um lugar também de encontro. Algumas
necessidades foram sendo supridas. A criacdo, aprimoramento, utilizacdo e
importancia da linguagem é o exemplo mais 6bvio, porém ndo o mais simples. A
humanidade criou sistemas de signos e cédigos como a linguagem escrita, falada,
pictérica, expressiva, corporal, digital etc., que forneceram elementos para
sistematizar toda gama de conhecimentos que nomeamos como historicos,
matematicos, linguisticos, corporais, artisticos, cientificos, bioldgicos, quimicos,
fisicos, sociolégicos, antropoldgicos, filoséficos etc. NOs, seres humanos,
produzimos conhecimentos desde o primeiro momento em que interpretamos
alguma coisa, e assim produzimos significacbes. Desde entdo, continuamos a
significar (quer dizer, produzir signos) incessantemente. Porém, o sentido préprio da
nossa significacao ainda requer novas atribuicées para nos apropriarmos do mundo,
pois vivemos em relacdo e isto traz novos sentidos reais e concretos a nossa
existéncia.

Assim como a linguagem e os codigos compartilhados, as relacbées humanas
podem ter significados comuns. Neste sentido, Freire (2002, p. 20) nos brinda ao
falar da ética universal do ser humano, da mesma forma em que fala da vocacao
ontolégica para o ser mais, da natureza social e histérica do ser ndo como um “a

priori” da Historia:

A natureza que a ontologia cuida se gesta socialmente na Histéria. E
uma natureza em processo de estar sendo com algumas conotacoes
fundamentais sem as quais nédo teria sido possivel reconhecer a
propria presenca humana no mundo como algo original e singular.
Quer dizer, mais do que um ser no mundo, o ser humano se tornou
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uma Presenca que, reconhecendo a outra presenga como um “ndo-
eu” se reconhece como “si-propria”. Presenga que se pensa a si
mesma, que se sabe presenca, que intervém, que transforma, que
fala do que faz mas também do que sonha, que constata, que
compara, avalia, valora, que decide, que rompe.

Aproveitando esse momento, chamo Charlot (2000), com quem também
dialogamos para pronunciar nossas intencionalidades e descobertas. No final do seu
livro que trata da teoria da relagdo com o saber, o autor chama a atencdo da
comunidade cientifica que, ansiosa e ambiciosa por resolver suas questdes, seus
objetos e seus métodos, acaba “por esquecer” a necessidade de integracdo das
l6gicas préprias que caracterizam cada processo investigativo no campo educativo.
E nesse sentido o autor valoriza a condi¢cdo social humana de circular as diferentes
|6gicas/ordens de pesquisa, forcando os pesquisadores a se interrogarem sobre sua
prépria relacdo com o saber.

Atrevo-me a reforcar essa assertiva do autor, reforcando a presenca e a
importancia do professor no desvelamento das caracteristicas e do modo como
estabelecemos as relagdes ontolégicas com o que supostamente dizemos que
sabemos. Entendemos que o que € apontado por Charlot (2000) vai na mesma
direcdo da afirmacéo de Freire (2005), que chama a atencéo para a necessidade de
os professores conhecerem seus préprios saberes e pensarem no aluno como um
parceiro desse desvelamento.

Equivocadamente, circula a ideia que o professor apenas ensina e o aluno
apenas aprende. Como se cada um fosse o Unico responsavel por um dos pélos —
do ensinar ou do aprender — e 0 processo ocorresse em "mao unica": do ensino para
a aprendizagem, ou seja, aquele que ensinou (o professor) encontrara
automaticamente aquele que aprendeu (o aluno). Mas esquecemos de refletir a
respeito: aquele que ensinou quis ensinar o que, com qual intencdo? E, aquele que
aprendeu, aprendeu o que, como, com que intencdo? Qual importancia atribui? Qual
€ o0 desejo do aluno? Qual é o desejo do professor?

Podemos inferir novamente que as diferentes proposicbes tedrico-
metodolégicas da Educacdo Fisica ainda ndo deram conta da necessidade de
pensar 0 aluno como sujeito concreto da sua propria aprendizagem. Arrolamos com
Isso as possibilidades de aproximar os conceitos de Charlot (2000, 2005) -
referentes as relagbes com o saber propostas a partir da sociologia do sujeito — aos
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conceitos de Freire (2002) sobre praticas educativas, e a concepc¢do Critico-
emancipatoéria e o conceito de Se-Movimentar propostos por Kunz (2004, 2006).

As vérias proposicdes tedrico-metodologicas da Educacao Fisica elaboradas
a partir de meados da década de 1980, surgiram em um contexto que permitiu a
area uma maior criticidade e rigor na formacao dos professores e nas investigacdes
cientificas. Todavia, 0 mundo académico-universitario e o0 mundo das escolas ainda
estdo distantes. Predominam, segundo Betti (2009), as pesquisas nha escola (na
Educacao Fisica escolar) e ndo com a escola (com a Educacao Fisica escolar). Ha a
necessidade de avancar nas investigacdes empiricas de interesse educativo, para
desvelarmos que tipos de conhecimentos estdo sendo elaborados por professores
de Educacéao Fisica e também por alunos que se ocupam com um ensino critico e
modos de aprender que buscam um sentido de apropriacdo do mundo e da prépria
vida.

E bem verdade que existe consenso entre as diferentes proposi¢des tedrico-
metodoldgicas quanto aos conteudos tradicionais da Educacéo Fisica, tais como o
jogo, a brincadeira, o0 esporte, a ginastica, a luta e a atividade ritmica, que
necessitam ser (re)organizados, sistematizados e receber o adequado tratamento
pedagodgico para compatibilizar-se com as finalidades educacionais proclamadas. A
partir dessas consideracbes nossa pesquisa foi delineada por dois grupos de
guestdes problematizadoras.

O primeiro grupo foi fundamental quando nos referimos ao saber e a pratica
educativa: O que é ensinar e aprender? Quais sdo os saberes significativos? Como
ensinar e aprender? Como motivar e mobilizar saberes? Para que ensinar e
aprender? Para que mobilizar saberes?

Outro grupo de questdes remeteu a: O que é saber na Educacéo Fisica? Qual
o sentido do aluno estudar (aprender) Educacéao Fisica na escola? Qual o sentido de
um professor ensinar Educacéo Fisica na escola hoje? Qual relagdo com o saber os
alunos fazem ao aprender Educacdo Fisica? Qual é a experiéncia/sentido da
Educacéo Fisica?

N&o temos condi¢cbes de responder a todas essas questdes, no entanto foi
necessario elenca-las para refletirmos, a medida que caminhamos, sobre a forma
como os dados foram gerados e compartilhados pelos sujeitos envolvidos.
Entendemos que os questionamentos ajudaram inicialmente a delinear o percurso

metodoldgico, a definir as escolhas estratégicas e a atingir os objetivos propostos, e
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assim chegarmos a pergunta fundamental: se existe saber com e na Educacéo
Fisica, como ocorre essa relagdo?

Nosso objetivo geral € compreender como 0s alunos atribuem significados e
sentidos a relacdo com os saberes elaborados com e nas aulas de Educacéo Fisica.
Os objetivos especificos séo:

- Identificar e interpretar quais saberes séo elaborados pelos alunos com e nas aulas
de Educacéo Fisica;

- Identificar e interpretar quais relacdes os alunos estabelecem com o saber a partir
das experiéncias vividas nas aulas de Educacéo Fisica;

- Explicitar, analisar e interpretar o que € o saber com e na Educacao Fisica na
perspectiva de sujeitos (professor e alunos) imbricados em uma pratica educativa
compartilhada.

Para isso, nos remeteremos a trajetdria escolar de um grupo de ex-alunos e
da minha enquanto ex-professora, partindo do pressuposto de que concretamente
nao existe aluno sem professor, nem professor sem alunos, pois todos sao sujeitos
imbricados na mesma pratica educativa-escolar que vislumbram novas e diferentes
possibilidades de viver as experiéncias escolares.

A Figura 1 representa em uma “linha do tempo” as acdes realizadas entre os
anos de 2011 e 2014.

Figura 1. Linha do tempo

Neste Capitulo 1, de introducéo, situamos o contexto no qual as questdes
problematizadoras foram geradas, bem como os objetivos da pesquisa. No Capitulo
2, que denominamos de quadro tedrico, apresentaremos 0S pressupostos
epistemologicos defendidos por Charlot (2000), Freire (2002, 2005) e Kunz (1991,
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1994, 2006), considerando a logica do aluno na condicdo de sujeito que precisa
aprender para se relacionar com o mundo humano.

O foco no Capitulo 3 serdo as escolhas estratégicas. Explicitamos o percurso
e 0s modos escolhidos para abordar a realidade: narrativas de experiéncias, grupos
focais e entrevistas de explicitacdo. Nesse capitulo também ha a caracteriza¢do dos
sujeitos envolvidos na pesquisa (0os ex-alunos), da professora-pesquisadora e dos
colaboradores.

No Capitulo 4 apresentaremos o0s resultados obtidos a partir dos dados
empiricos que foram gerados na direcdo de compreender — em parceria com 0S
sujeitos (ex-alunos) — o significado do saber quando se trata da Educacéo Fisica,
bem como o que implica, na Educacéo Fisica, ser sujeito do saber. Por sua vez, a
discussdo dos resultados trard questionamentos a respeito de lacunas e questdes
nao aprofundadas pelos autores que séo destacados no referencial tedrico.

No Capitulo 5 apontaremos as consideracdes finais e retomaremos
brevemente alguns pontos que foram percorridos na pesquisa. Apontaremos para a
necessidade do campo investigativo educacional da Educacdo Fisica tomar 0s
alunos como sujeitos que identificam, percebem e compreendem, analisam e
criticam a forma como alguns saberes lhes foram apresentados, e também como

capazes de elaborar seus proprios saberes.



26

2 QUADRO TEORICO: O QUE DIZER DO SUJEITO E SUA RELACAO COM O
SABER?

Todos nés sabemos alguma coisa. Todos nés
ignoramos alguma coisa. Por isso, aprendemos
sempre. (Freire)!

Esta pesquisa perpassa o campo de investigacdo que procura compreender
0S aspectos que permeiam e constituem a juventude, o jovem, a adolescéncia e as
culturas juvenis. Varios autores tém se debrucado a esse respeito com muita
propriedade (CARRANO, 2002, CARRANO, 2011; CATANI; GILIOLI, 2008;
DAYRELL, 2003) e chamado a atencao para a existéncia dessas categorias e como
as mesmas influenciam a (in)definicdo e (in)compreensdo de objetos de outras
pesquisas, como por exemplo o aluno e os processos de aprendizagem, ja que o
aluno que estd na escola pode ser jovem, estar na adolescéncia e pertencer a
culturas juvenis diversas.

No entanto, sabemos que abordar questdes que implicam alunos em contexto
escolar envolve multiplos aspectos desses sujeitos segundo suas condi¢cdes socialis,
culturais e historias especificas que ndo podem ser negligenciadas. Sem contar as
representacdes sociais “preconceituosas” tdo arraigadas quando decidimos abordar
as possiveis relagcdes com os saberes de jovens (ex-alunos) de uma escola publica
localizada na periferia de uma regido economicamente alijada do poder publico.
Muitos adjetivos sdo agregados a falacia sobre a juventude estudantil da escola
publica, e longe de reforcar outros adjetivos perversos e opressores, buscamos
ressaltar a partir das préprias palavras dos sujeitos o lado positivo dos seus desejos,
disciplina, comprometimento, esforgco, saberes, motivagao, entusiasmo, prontidao e
valores.

Para Carrano (2011), o campo de estudos da juventude ndo tem conseguido
promover a tomada de consciéncia sobre os jovens, pois as pesquisas fornecem
informacdes ndo muito precisas a respeito de que jovem se esta falando: o jovem
em situagao de risco, o jovem estudante, o jovem escolar, o jovem infrator, o jovem
adolescente, o jovem trabalhador etc. Ha uma miscelanea de conceitos que se

confundem, gerados por pesquisas e acoes também confusas.

11 Freire, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 472 ed. Sdo Paulo: Cortez
Editora, 2006, p.50.
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Por isso, € necesséario certo cuidado nas pesquisas que buscam a
confirmacgdo de determinadas certezas quando o campo € muito heterogéneo. As
tentativas de definicdo por vezes fragilizam-se a partir do momento em que se
deparam com um contexto desafiador que exige novas alternativas para identificar,
analisar, compreender e aprofundar questdes originadas no préprio espaco do
cotidiano escolar. Pela diversidade das singularidades que se imbricam, as
tentativas de definir um campo Unico de investigacdo confundem-se diante das
realidades vividas pelos sujeitos que compdem o campo a ser investigado.

Especificamente o que precisamos buscar nas investigacdes é a geracdo de
dados que revelem a importancia das relacbes humanas e educativas que se
desenrolam no interior das instituicdbes de ensino, ao nos aproximarmos daqueles
sujeitos que tecem com fios proprios a complexa teia que sustenta o cotidiano de
cada escola. Varios sao 0s sujeitos que participam dessa tessitura, e que exercem
certa tenséo nas relacdes cotidianas escolares, conforme a importancia ou valor que
atribuem as relacbes que vivem. Professores e alunos sdo sujeitos diretamente
implicados na construcdo dessa teia tensa e complexa, e tém se posicionado de
diferentes modos e razdes a respeito do que € ensinado e o que é aprendido nos
diferentes ambientes escolares.

A producdo de conhecimento no campo educativo parece voltar-se a
guestdes perenes, que envolvem a condicdo humana, remete a conflitos e
posicionamentos diante de um mundo dinamico que abala determinadas verdades.

No contexto de aparente renovacao da historiografia da Educacao brasileira;
por exemplo, desde as ultimas duas décadas do século XX tém aumentado
guantitativamente o volume de pesquisas educacionais. Em algumas delas busca-se
compreender o papel da escola e o processo histérico de cada disciplina, como no
caso da Educacéo Fisica, de como determinados saberes se tornaram escolares, e
como ao longo do tempo esse entendimento pode influenciar a formacéo de novas
geracdes. Apesar da sinalizagdo e preocupacdo com a formacdo dos jovens, ha
necessidade de conhecer de modo mais aprofundado os indicios de como se da
essa influéncia (SOUZA JUNIOR; GALVAO, 2005). Ha aspectos significativos dessa
complexidade que adentram nas representacfes do sujeito que aprende — no caso 0
aluno — e da sua possivel relagcdo com o saber/aprender.

Apesar de ja haver um grande esfor¢o por parte de alguns autores (MOLL et

al., 2012; REGO, 2003), dada a complexidade dessa questdo, novos horizontes se
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abrem e exigem novas formas de compreender e analisar o aluno, seus saberes e
as relacbes que estabelece enquanto sujeito do processo educativo. O esfor¢o
despendido precisa nos conduzir a novas tentativas de reinventar tempos e espacgos
escolares mais significativos como direito de todos os estudantes das escolas
publicas brasileiras.

Na visdo de Gimeno-Sacristan (2005) nao basta dar voz ao aluno, € preciso
dar Ihe ouvidos, sobretudo por ser uma invengdo e uma construcdo social dos
adultos. O adulto atribuiu-se o poder de organizar a vida daqueles nao-adultos,
dominados pelos discursos e histérias sobre sua prépria natureza.

A familiarizagdo com certas questdes que penetram nossas vidas naturaliza
por vezes nosso poder critico diante daquilo que nos rodeia; os contatos e as
relagdes que mantemos com 0 que nos cerca ficam circunscritos ao senso comum
do que ouvimos dizer sobre algo ou alguém. Gimeno-Sacristan (2005, p.11) salienta

gue essas histérias ou discursos:

[...] sdo compostos pelas vozes que perduram e sdo passadas a
outros; esses relatos dominantes sdo os que fazem a Historia,
ressaltam a relevancia dos atores que a protagonizam, o jogo entre
eles e 0 cendario em que atuam. Ao fazer isso, esses atores projetam
seus pontos de vista, selecionam tragos daqueles que sao objeto da
narragao, extraem a sabedoria obtida pelas experiéncias que tiveram
com eles.

E mais, prossegue afirmando que,

[...] quase sempre os relatos que perduram ocultam outras vozes na
composicdo da narragdo e outras vivéncias. E assim que
construimos os sujeitos que participam nos diversos cendérios em que
nossas vidas transcorrem. A educacdo € um deles (GIMENO-
SACRISTAN, 2005, p.11).

A questdo principal que desafia os envolvidos e comprometidos com o0s
processos educativos na Educacdo Basica, sejam professores, académicos,
pesquisadores, pais, alunos, diretores, coordenadores, gestores publicos etc., é
encontrar e apresentar caminhos orientadores e propositivos que possam ir além do
acesso universal de todos a escola. O desafio & encontrar o sentido da escola, dos
saberes circulantes nos processos desencadeados nesse espaco, dos critérios para
0 que seja uma educacao de excelente qualidade para os jovens estudantes das
diferentes escolas publicas brasileiras, que ndo os reduzam as suas condi¢des
sociais de origens. Apostamos que, a partir delas, possamos, juntos com os alunos

encontrar o “desejo de”, para contar a prépria historia das escolhas feitas. Caso
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contrario, existe a ameaca de a escola tornar-se insignificante, com o perigo da sua
perda de sentido e da coisificacdo das relagdes do mundo. A auséncia de sentido
ndo autoriza a existéncia do ser-relacional. Institui-se na banalidade e no vazio
(MOLL, 2010; MOLL et al., 2012).

Nesse sentido buscamos inicialmente as convergéncias em trés autores para
elucidar como sujeitos especificos estabelecem suas relacdes com os saberes na
Educacao Fisica escolar: Paulo Freire, Bernard Charlot e Elenor Kunz. Os trés
autores, fundamentados em referenciais filosoéficos, politicos e pedagdgicos, por
vezes se encontram, ndo se estranham, muito pelo contrério, valorizam,
compartilham e defendem a educacdo como um processo social e politico, no qual o
sentido das relagdes (humanas com o mundo) é enaltecido enquanto busca de algo
gue esta faltando no proprio ser. O sentido dessas relacdes parece apontar para
expor as leituras positivas que fazem os sujeitos com o tempo, com as pessoas, nos
espacos educativos, enfim, com o mundo.

A decisdo por determinado referencial tedrico ndo foi aleatéria, os autores
trazem em suas histérias de vida posicionamentos que nos encorajaram a cavar
mais um espaco, abrir mais uma frente para ouvir o dizer de sujeitos que estao
vividamente presentes com seus saberes no mundo.

Quando o posicionamento dos autores ndo contemplou as lacunas e duvidas
geradas pelos dados, recorremos a outros autores. Sempre buscamos encontrar
algum aspecto que colaborou também com nosso posicionamento no mundo, que
explicitasse “ao lado de quem” e “com quem” estamos.

Charlot (2001) e Freire (2002, 2005) ressoaram em nossos ouvidos a
perenidade de certas questdes que tratam com profundidade, coeréncia e,
sobretudo, sem neutralidade, quando evidenciam o sujeito e sua relagdo com o
saber e o aluno/educando em constante confronto com o mundo. Na Educacao
Fisica, Kunz (1991, 2004, 2006) reforca essa perspectiva e exige uma postura mais
definida tanto do professor quanto da comunidade académica quando se trata do
aluno, o sujeito que tem “movimento préprio”. E, para reconhecer-se como tal,
sujeito do préprio movimento, entendemos que o aluno precisa compreender
criticamente que a emancipacdo é um processo de construcdo, de busca, de olhar
atentamente para tudo que o impede de se comunicar com liberdade, autonomia e

criticidade.
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2.1 Freire e Charlot: aproximacgdes a teoria das relagfes com os saberes

A partir dos anos de 1990, o discurso que a escola deveria ser de todos
tornou-se recorrente. Sabemos que para muitas criangas e jovens frequentar uma
escola é a conquista de um direito. No caso brasileiro, isso é imensuravel quando
olhamos para as diferentes realidades do pais, marcadas por desigualdades sociais
e econdmicas, frutos de nossa heranca histoérica, social e politica.

Essas desigualdades, por sua vez, permite-nos concordar com O0S
guestionamentos feitos por Charlot (2000)*?, a respeito dos motivos que conduzem
certos sujeitos, mesmo em condigbes sociais e econdmicas desfavoraveis, a
acumular experiéncias de sucesso escolar. O “normal”’ seria que acumulassem
experiéncias de fracasso escolar. As preocupacdes de Charlot com o aluno, tratado
como sujeito, nos instigaram a recorrer a Freire (2002, 2005)*® por ser no nosso
entendimento quem deixou mais evidente a preocupac¢do com o aluno/educando e a
especifica realidade brasileira, confundida visceralmente com a realidade vivida pelo
autor.

Apesar da diferenca de nacionalidade, os dois autores* convergem em
aspectos fundamentais nesta investigacdo: o ser humano como sujeito que nasceu
para aprender e a dimensdao politica da educacao.

Portanto, para melhor compreender o processo educativo do ponto de vista
do problema de pesquisa que delineamos, vamos recorrer a teoria da relagdo com o
saber, proposta por Charlot, e aos principios de uma pratica educativa critica e
autbnoma que impliqguem também o educando, propostos por Freire.

Bernard Charlot, fildsofo e educador francés, radicado hd mais de uma
década no Brasil, vém influenciando diretamente alguns pesquisadores brasileiros
com enfoques diversos e em diferentes éareas do conhecimento com o0s
pressupostos da teoria da relagdo com o saber, dos diferentes atores da escola e a
relacéo popular com o saber (GAUTHIER; GAUTHIER, 2001); a relagédo com o saber
e o significado atribuido pela familia e o aluno a escola (VIANA, 2003); a relacéo

com o saber e obstaculo pedagdgico no ensino de ciéncias (TROPIA; CALDEIRA,

12 A primeira edicdo originalmente publicada em francés sob o titulo: Du rapport au savoir, pela
Editions Economica, Paris, € de 1997.

13 As primeiras edi¢des dos livros Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire
sdo respectivamente: 1985 e 1996.

14 Qutras obras dos autores serédo tratadas ao longo da pesquisa, destacamos as obras mencionadas
nas notas 2 e 3 com versdes mais atuais.
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2011); a relacdo com o saber e a aprendizagem na mateméatica (SILVA, 2008); a
relacdo entre os saberes-experiéncia do trabalho e os saberes escolares na
educacédo de jovens e adultos (BARROS, 2010), processos narrativos de alunos a
respeito da relagdo com o saber (COSTA; XYPAS, 2013), incluindo alguns
destaques na Educacdo Fisica (SCHNEIDER; BUENO, 2005; OLIVEIRA, 2011),
dentre outros.

A preocupacao central dos trabalhos de Charlot remete a questdo do sucesso
e fracasso escolar de alunos oriundos de familias de diferentes camadas sociais e
imigrantes em territorio francés. Seus trabalhos ganharam territorio brasileiro a partir
dos anos de 1970, com destaque para a primeira tradugéo e publicagéo do livro “A
mistificacdo pedagoégica” (CHARLOT, 1979)%. Fica evidenciado, nesta obra, que no
discurso pedagogico (tradicional ou construtivista), ha uma mistificacdo ideolégica
porque ndo se fala da realidade concreta vivida pelos alunos. Ha4 uma denuncia
significativa do descompasso entre o discurso tedrico pedagdgico, a pratica
educativa e a realidade social. O autor apresenta sua preocupacao com a educacao
sob o viés social e politico, bem como com o sentido atribuido ao saber.
Exemplificamos com as duas passagens a segulir.

A respeito do mascaramento da significagdo politica na Educacdo, o autor

destaca que:

A pedagogia apresenta, sem cessar, a educacdo como pProcesso
cultural e oculta assim a significacdo social e politica da educacao.
De fato, a educacdo ndo tem apenas consequéncias politicas. E
social e politicamente determinada. Ndo sdo simplesmente os
resultados da educacdo que sdo politicos, é também o proéprio
processo educativo. Se a educacgdo tem consequéncias politicas, é
mesmo precisamente, porque € determinada politicamente.
Mascarando a significacé@o politica interna da educacao, a pedagogia
ndo é vitima de um erro, de um esquecimento ou de uma
negligéncia; de fato, ela funciona como uma ideologia. A pedagogia
camufla ideologicamente a realidade econdmica, social e politica da
educacdo por tras de consideracdes culturais, espirituais, morais,
filosdficas, etc. O que ela mascara, antes de tudo, é a significacédo
politica da educagcdo numa sociedade onde sevicia a dominagéo de

15 Esse livro classico do autor sobre Educacdo, foi publicado originalmente em francés em 1976,
traduzido para o portugués e publicado no Brasil em 1979 pela editora Zahar, foi republicado,
revisado, ampliado e novamente traduzido pela Cortez Editora em 2013. Destacamos nesta Ultima
edicdo o prefacio escrito pelo proprio autor, no qual reafirma seu posicionamento politico em defesa
de uma escola mais justa e humana. Ressaltamos que a historicidade das varias obras do autor
revela-nos algumas fases de seu pensamento, como: a preocupa¢do com as teorias da reproducao
sobre o “fracasso escolar”; a relagdo com o saber na perspectiva dos alunos; e, mais recentemente, a
énfase nas praticas educativas e a relagdo dos alunos com sua prépria aprendizagem. Nosso foco
ateve-se aos pressupostos da “teoria da relagdo com o saber”.



32

classe, é a influéncia exercida sobre a educacgéo pela divisdo social
do trabalho e pela luta de classes (CHARLOT, 1979, p.30).

A respeito do saber e o sentido que lhes atribui tanto a escola quanto o aluno,

o autor fornece o seguinte destaque:

Querendo a todo custo utilizar para fins educativos todas as formas
de saber, a pedagogia tradicional termina por mistificar tudo: as
aquisicdes de tipo instrumental, os conhecimentos cientificos, as
informacfes, o conhecimento de obras literarias ou estéticas, etc.
Esses tipos de saberes sdo confundidos nos programas e nhos
métodos da escola tradicional. Por falta de uma nitida distingdo de
seu estatuto, ndo sdo para as criancas mais do que saberes
escolares, assimilaveis uns aos outros, sem valor educativo ou
instrutivo real. Atribuindo ao saber um papel educativo demasiado
ambicioso, a pedagogia tradicional deixa de lado, de fato, um
elemento essencial para que o saber tenha valor educativo: a
compreensdo do sentido do saber. Como o diz Bachelard, todo
conhecimento é resposta a uma pergunta. A pedagogia tradicional
tende sempre a trazer a resposta esquecendo a pergunta ou
substituindo-a por um “problema” puramente escolar, que n&o
corresponde a nenhuma pergunta da crianca. (CHARLOT, 1979,
p.177).

Charlot (1996) aborda o significado que os alunos atribuem a escola e aos
saberes. Os saberes que sao aprendidos sob a conotacao estritamente escolar ndo
tém vinculacdo com as realidades vividas pelos alunos, pois expressam uma “vida
idealizada” e projetada constantemente para o “futuro”. Os processos que ocorrem e
estruturam a vida escolar sdo marcados por um “vir a ser” no futuro, e a relagdo com
o saber é vivida em varios momentos, ou seja, ndo acontece em uma Unica etapa, ja
gue o ser humano € um ser obrigado a aprender para ser.

A escola é um desses momentos, € uma dessas etapas. Um periodo em que
cada sujeito lanca mao de determinados saberes, que, quando aprendidos, podem
ser ressignifcados diante de exigéncias ndo escolares.

Essa perspectiva antropoldgica defendida por Charlot é evidenciada quando
apresenta e sistematiza os elementos que fundamentam sua proposicédo teorica
sobre a relagdo com o saber (CHARLOT, 2000). Ao questionar a sociologia da
educacdo proposta pelo sociolégico Pierre Bourdieu, ele critica 0s pressupostos
sociolégicos tradicionais, baseados nas teorias reprodutivistas, que praticamente
reduzem os sujeitos as suas condi¢cdes sociais de origens. A critica continua na
direcdo de questionar onde esta o sujeito nas analises socioldgicas tradicionais.

Bourdieu trata, segundo Charlot, de posi¢cfes sociais, de agentes sociais, e ndo da
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conta da experiéncia escolar do sujeito, e ndo é tomado como objeto de analise dos
principios sociolégicos defendidos por Bourdieu.

Charlot (1996) valoriza a imensa contribuicdo de Bourdieu, no entanto chama
a atencdo para o fato de que a teoria de reproducdo nao se voltou para o cotidiano
das praticas educativas desencadeadas nas salas de aulas das escolas e também
pouca atencdo deu as politicas publicas dos sistemas de ensino e das instituicées
escolares. Tais aspectos, para Charlot, se tivessem sido considerados poderiam ter
surtido diferentes formas de compreender a reproducédo das desigualdades sociais
presentes na escola. Sua critica prossegue, alertando que a teoria da reproducéo
atribui quase que exclusivamente a escola o papel de diferenciacdo social, e deixa
para segundo plano a escola como um local também de formacao de pessoas.

De forma rigorosa, o autor propde que se faca uma andlise critica das
condicdes vividas pelos sujeitos, para que o ser humano seja alcado a condicao de
eterno aprendiz, nascido em um mundo pré-existente, ou seja, 0 sujeito ao nascer €
colocado na condicdo (humana) obrigatéria de aprender para ser.

Percebe-se uma preocupacéo do autor com a tradicional projecao ao futuro (o
vir a ser), uma denuncia preocupante com o esvaziamento do “aqui e o agora”, que
constitui as possiveis experiéncias dos sujeitos. Por isso, Charlot, defende uma
sociologia do sujeito, que permita ao aluno, que € ao mesmo tempo uma crianca ou
um adolescente, confrontar-se com a necessidade de aprender conhecimentos
diversos. Um sujeito é para Charlot (2000, p.33):

i) um ser humano aberto ao mundo, movido por desejos e em relagéo
Com outros seres humanos;

i) um ser social, que nasce e cresce em um ambiente familiar, que
tem uma posicdo em um espaco social, que esta inscrito em relacées
sociais;

iil) um ser singular, exemplar Unico da espécie, tem histéria prépria,
interpreta o mundo, atribui sentido a esse mundo, a posicao que
ocupa nele, as relagdes com 0s outros, a sua propria historia, a sua
singularidade.

Partindo desses pressupostos, compreendemos que o0 ser humano € um ser
de relacdes, e que tais relagbes se ddo em ambitos diversos ao longo da vida, como
na familia e na escola. Ambos sédo locais de aprender, ndo resta davida. Entretanto,
a escola, tradicionalmente um local onde se pressupfe que pessoas aprendam

“coisas” que s6 poderiam ser aprendidas no ambiente escolar, é questionada pelo
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autor, quando destaca que ndo existe o fracasso escolar, o que existe sdo alunos
gue vivem situacoes de fracasso quando estdo na escola.
Considerando o que é ser um sujeito no mundo Charlot (2000, p.78) define a

relacdo com o saber da seguinte maneira:

A relagdo com o saber é relacdo de um sujeito com o mundo, com
ele mesmo e com os outros. E relagdo com o mundo como conjunto
de significados, mas também, como espaco de atividades, e se
inscreve no tempo.

Algumas rela¢gBes interdependentes permeiam essa relacdo que ¢é
estabelecida entre os sujeitos no mundo com o saber e que contribuem para a
atribuicdo de sentido e significado por parte daqueles que aprendem, que o autor
denomina: i) relacdo epistémica com o saber; ii) relacdo identitaria com o saber; e iii)
relacdo social com o saber. Tais relacées sdo essenciais para compreender que 0
mundo que se apresenta para 0 ser humano necessita ser percebido por ele préprio
dentro de um conjunto de significados e requerem ser compreendidos e apropriados,
A linguagem se insere dentro desse conjunto de significados.

A relacdo epistémica com o saber, de apropriacdo do mundo, é dinamica, e
marcada por uma aproximacao e afastamento constante do sujeito com o mundo,
por meio de atividades que s&o externas a si mesmo e, que precisam promover a
apropriacdo de um saber que ndo se possui, cuja existéncia esta depositada em
objetos, locais, pessoas. De alguma forma um saber se materializa no corpo do
proprio sujeito quando este demonstra interesse, identifica-se com o que se
apresenta, estabelece relacao de identidade.

A relacao identitaria com o saber pressupde que aprender faz sentido por
referéncia a historia do sujeito, as expectativas, as suas referéncias, a sua
concepcao de vida, as suas relagdes com 0s outros, a imagem que tem de si e a
gue quer dar de si aos outros.

Ja a relacao social com o saber € uma relacédo que requer tempo de inscri¢ao,
de langcamento no mundo consigo mesmo e com 0s outros, numa rede de relagbes
de posicles sociais.

Estamos submetidos ao fato de termos de aprender “muitas coisas” para nos
apropriarmos do mundo. O termo “aprender” € muito abrangente, por isso o autor
parte das questdes: o que é o aprender? o que é o saber? Aprender, no

entendimento de Charlot (2000, p.59) pode ser:
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[...] adquirir um saber, no sentido estrito da palavra, isto €, um
conteudo intelectual (“meter” coisas na “cabe¢a” como os jovens
dizem): significa, entdo, aprender a gramatica, a matematica, [...], a
circulacdo do sangue, a historia da arte.

Mas aprender pode ser também, segundo Charlot (2000, p.67), dominar um
objeto ou uma atividade (amarrar os calgcados, nadar, ler etc.) ou entrar em formas

relacionais (cumprimentar uma pessoa ou seduzir):

Aprender é exercer uma atividade em situagdo: em um local, em um
momento da sua histéria e em condi¢des de tempo diversas, com a
ajuda de pessoas que ajudam a aprender. A relagdo com o saber é
relacdo com o mundo, em um sentido geral, mas é também, relacdo
com esses mundos particulares (meios, espacos...) nos quais a
crianga vive e aprende. [...] Os locais nos quais a crianga aprende
possuem estatutos diferentes do ponto de vista do aprendizado. A
familia € um espaco de vida [...] e grupo afetivo do qual uma das
principais funcdes é a de educar. [...] A fungcdo central da escola é
instruir, mas ela participa da educacdo e € também um espaco de
vida.

A familia, a escola, a igreja, o bairro onde vivem, sao locais e espacos de vida
em que as criancas e jovens aprendem no contato com pessoas com as quais
mantém relacbes, que assumem caracteristicas diversas. Neste caso, um professor
ou uma professora que instrui e educa, é agente de uma instituicao, representa uma
disciplina, tem suas singularidades percebidas pelos alunos. As relagcdes que um
aluno tem com um professor ou professora podem ser previamente determinadas:
sdo relacbes com seu saber, com seu profissionalismo, com seu estatuto
institucional, com sua pessoa. Ambos, nessa relagdo, podem atribuir outros sentidos
a essa relacao definida, em principio, como relacao de saber (CHARLOT, 2000).

Desta maneira, uma situacdo de aprendizado ndo € marcada apenas pelo
local e pelas pessoas, mas também por momentos - com tempo proprio. Aprender,
sob qualquer figura que seja, € sempre aprender em um momento da minha histéria,
mas, também em um momento de outras histérias diferentes: as da humanidade, da
sociedade na qual eu vivo, do espaco no qual eu aprendo, das pessoas que estao
encarregadas de ensinar-me. “A relacdo pedagdgica € um momento, isto &, um
conjunto de percepcodes, de representacdes, de projetos atuais que se inscrevem em
uma apropriacdo dos passados individuais e das proje¢des — que cada um constroi —
do futuro” (CHARLOT, 2000, p.68).

Percebem-se os indicios da necessidade de ressignificar certas experiéncias

para que facam sentido para os alunos, para que atribuam algum valor as formas
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educativas escolarizadas com as quais se envolvem e sdo envolvidos, inclusive as
com a Educacgdo Fisica. Muitas “coisas” podem ser aprendidas na vida, e muitas
dessas “coisas” enquanto se vive sO podem ser aprendidas na escola, com 0s
professores e com colegas de turma.

A relacdo com o saber, além de sofrer influéncia das dimensdes
epistemoldgicas, identitérias e sociais é influenciada também por diferentes figuras
do aprender. As figuras do aprender, na assertiva do autor, sdo formas
heterogéneas de aprender e colocam os alunos em confronto direto com as
necessidades de aprender no e com o mundo. Esse cotejamento ocorre para o
sujeito que aprende de forma singular. As figuras do aprender sdo assim definidas
por Charlot (2000, p.66):

. objetos-saberes: isto é, objetos aos quais um saber esta
incorporado: livros, monumentos e obras de arte, programas de
televisdo “culturais”;

. objetos cujo uso deve se aprendido, desde os mais familiares
(escova de dentes, corddes do sapato...); até os mais elaborados
(méaquina fotografica, computador...);

o atividades a serem dominadas, de estatuto variado: ler, nadar,
desmontar um motor;

. dispositivos relacionais nos quais ha que entrar em formas
relacionais das quais se devem apropriar, quer se trate de agradecer,
quer de iniciar uma relagdo amorosa.

Objetos-saberes

Dispositivos
relacionais

Objetos-us

Atividades

Figura 2. Figuras do aprender (Adaptado de Charlot, 2000, p.66)
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Para uma melhor compreensédo dessas figuras do aprender, Charlot (2000,
p.71) chama a atencdo para ndo cometermos o equivoco de diferenciar o aprender

sob a otica do concreto, do abstrato, da pratica ou da teoria:

Em cada uma dessas figuras, em cada um desses processos, ha um
sujeito, portanto, uma forma de consciéncia, o que impede a reducgéo
da aprendizagem a “algo concreto”. Embora essa consciéncia seja
reflexiva apenas na primeira figura, nem por isso ela esta ausente
das outras duas: o individuo controla suas acdes ou suas relaces,
esta mergulhado na situacdo, mas ndo se dissolve nela, ele tem
consciéncia do que estd acontecendo, do que esta fazendo, do que
esta vivendo; e essa consciéncia pode tornar-se reflexiva e gerar
enunciados. O que é diferente nessas trés figuras € a relagdo com o
saber e, ndo, caracteristicas “naturais” e ontolégicas do aluno ou do
mundo. H& ai um ponto muito importante do ponto de vista
pedagogico: um espirito “concreto” e “pratico” ndo € algo que se
mude, ou entdo, o faz muito dificilmente, enquanto que uma relacdo
com o saber € algo que se constroi.

Nesse sentido, o sujeito epistémico esta “propriamente” encarnado em um
corpo, ou seja, existe em um “eu” préprio que confronta por meio de suas acdes as
situacdes que vivencia, conseguindo distanciar-se enquanto objeto e aproximar-se
enquanto sujeito:

O sujeito epistémico é, entdo o sujeito encarnado em um corpo,
entendendo-se por isso, no caso, hdo um sistema de 6érgdos distinto
da “alma”, mas sim, o corpo tal como foi definido por Merleau-Ponty.
O corpo é um lugar de apropriagdo do mundo, um conjunto de
significacdes reais, mas também virtuais. O corpo é 0 sujeito
enquanto engajado no movimento da existéncia, enquanto habitante
do espaco e do tempo (Merleau-Ponty, 1945) (CHARLOT, 2000,
p.69).

As dimensdes que foram apontadas por Charlot (2000) para as relacbes com
0 saber amparam o0s propositos desta investigagcdo e contribuem para avangos
ontoldgicos e epistemoldgicos em questbes que a Educacao Fisica enquanto campo
de investigacdo tem procurado resolver: os sentidos que promovam mudancas na
vida dos alunos em processo de escolarizacéo.

Alias, o autor ja manifestou preocupacdo em relagdo a Educacgéo Fisica, ao
escrever sobre a disciplina a convite dos organizadores de um livro (CHARLOT,
2009). O autor, como quem pedisse licenca para questionar um campo que lhe
pareceu conflituoso e tenso, considerou as propostas dos capitulos do referido livro
para realizar sua propria reflexdo. O autor partiu do viés biologicista reducionista da
Educacgéo Fisica para chamar autores da filosofia e das ciéncias humanas como

interlocutores que contribuissem e possibilitassem uma melhor compreensdo da
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elaboracdo de saberes por parte dos alunos nessa area de conhecimento. Esse é
um exemplo de como Charlot desafia professores e pesquisadores de diferentes
areas a dialogarem com a teoria da relacdo com o saber, apontar os limites e propor
avancos.

E para nés, da Educacao Fisica, o alerta é sobre a pergunta mais importante
gue devemos fazer. Nao o que deve ensinar a Educacdo Fisica, mas o que um
aluno pode aprender naquelas aulas denominadas “de Educacéo Fisica”.

Charlot (2001) compartilha os pressupostos de sua teoria com outras, e trata
de realidades concretas muito singulares de processos educativos no Brasil, Franca,
Tunisia e Republica Tcheca. Nessas pesquisas, 0s processos foram desenvolvidos
por professores que lecionam em escolas, em parcerias com pesquisadores
preocupados com a relacdo com o saber de jovens alunos e suas experiéncias com
diferentes areas do conhecimento. Ha trabalhos que investigaram a relagdo com o
saber de alunos nas éareas de filosofia, geografia, matematica, ciéncias,
linguagem/proficiéncia linguistica, fisica, bem com outras tematicas que envolvem a
cultura juvenil no mundo contemporaneo, com diferentes percursos metodoldgicos e
aproximacdes epistemoldgicas propositivas.

Ja4 Charlot (2005) ressalta uma preocupacdo com 0S processos de
globalizacdo que assolam os processos formativos dos professores quando estes
nao se consideram capazes de reconhecerem suas potencialidades educativas a
partir do proprio trabalho. Isto desviaria ainda mais os professores do encontro das
origens do que fundamenta o seu trabalho na escola: a perspectiva colaborativa de
situar coletivamente os processos didatico-pedagdgicos e politicos que constituem o
ambiente profissional na escola.

Ainda a respeito dos processos formativos profissionais, a mobilizacéo
docente no exercicio da profissdo é destacada quando Charlot (2012, p.12) usa a
expressdo “professor de saber”, associado aquele professor que ensina o aluno “a
entender o mundo, entender a vida, responder a perguntas”. Ele afirma que o
professor de informacdo estd historicamente morto, pode tornar-se facilmente
monitor de equipamentos eletrbnicos ou televisivos, ja que ndo pode mais fazer
concorréncia com o “Google”. E diante desse contexto de descarte, de valorizacao

da informacdao rapida, sem sentido, nos faz um alerta:

[...] nunca antes como hoje foi tdo necessario o professor de saber: o
professor que ensina como mobilizar, encontrar, avaliar a
informac&o, como agrupar as informacdes para criar saberes, etc. Na
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nossa sociedade, precisamos urgentemente, inclusive do ponto de
vista econdmico, de professores de saber (CHARLOT, 2012, p.20).

Aqui encontramos o “gancho” que precisdvamos para fazer dialogarem
Charlot e Freire. Antes, porém, vamos citar a resposta que Charlot nos deu, quando
guestionado sobre as possibilidades de aproximacéo dele com o autor brasileiro?®:
“Néo ha duvida de que minhas ideias e aquelas de Paulo Freire convergem, e iSso ja
me foi assinalado varias vezes. Mas nunca escrevi a respeito disso, nem sequer
aprofundei a questdo. Acho (espontaneamente e sem verdadeira analise) que
convergimos sobre: - a importancia fundamental da questdo do sentido; - a vontade
de levar em consideracao a dimenséao coletiva e politica da educacao e, ao mesmo
tempo, de ndo reduzir o sujeito a seu grupo social. H4 uma diferenca na populacao
de referéncia: alunos no meu caso, geralmente adultos no caso de Freire, mas isso
nao me parece fundamental”.

O trecho a seguir faz também convergir as ideias de Charlot (1979, p.27-28)
com Freire (2005), quando critica a postura da pedagogia que alega o sentido
cultural como Unico importante para a educag¢do, em detrimento da significacao

politica e, sobretudo, de significacdo de classe social:

A educacdo tem, portanto um sentido, ao mesmo tempo sécio-
politico e cultural. Tomar consciéncia da significacao social e politica
da educagdo €& compreender que a cultura do individuo é
determinada pelas realidades econdmicas, sociais e politicas. Mas
nao é assim que a pedagogia, isto €, a teoria da educacdo, julga a
educacdo. Ela considera ao contrario, que a situagdo social do
individuo é uma consequéncia de sua formacao cultural, e que se
pode conceber a cultura do individuo sem referéncia direta as
realidades sociais. A cultura é, para ela, um processo intelectual,
moral religioso, estético, etc., que, certamente, tem consequéncias
sécio-politicas, mas que ndo €, por natureza, um fendbmeno social e
politico.

E prossegue o autor:

Pode-se interpretar em dois sentidos muito diferentes a ideia de que
a educacao é politica. A educacao é politica, dissemos nos, porque €
determinada pelas realidades sociais e pela situacdo social do
educando. Mas pode-se considerar inversamente como o faz quase
sempre a pedagogia, que a educacgdo € politica porque determina as
realidades sociais e a situacdo social do educando; por conseguinte,

16 CHARLOT, B. Re: contato [mensagem pessoal]l. Mensagem recebida por
luciana_venancio@yahoo.com.br em 09 mar. 2010. Trata-se de resposta a e-mail que enviamos ao
professor Bernard Charlot quando estavamos elaborando o projeto da presente pesquisa. A inclusao
do trecho mencionado foi autorizada pelo autor.
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€ preciso procurar em outro lugar o determinante da prépria
educacao (CHARLOT, 1979, p.28).

Nessa direcao buscamos compreender como 0s principios que sustentam o0s
pressupostos defendidos por Freire de uma educacéo critica e libertadora marcada
pela dialogicidade e intencionalidade entre sujeitos em busca da propria consciéncia
(de existir), da emancipacdo na direcdo de compreender e interpretar como
estabelecem didlogo com o mundo, e, por que nao dizer, com a (prépria) relacao
com o saber.

Freire (1983, 2002, 2005) sustentou principios baseados na intencionalidade
educativa e na dialogicidade, na direcdo da emancipacdo humana a partir da prépria
realidade vivida pelos educandos. Sua obra alcangou grande repercussao nacional e
internacional. Como feito com Charlot, destacamos também autores que sofreram
influéncia direta do autor e tém procurado analisar e divulgar suas ideias: McLaren,
Leonard e Gadotti (1998) e as parceiras com Sergio Guimaraes (1982; 2003) e Shor
(1996).

Na Educacdo Fisica, percebe-se a decisiva influéncia de Freire em um
importante livro de Elenor Kunz (1991), “Educacéo Fisica: ensino e mudanca”. Os
aspectos sociais e politicos quando trata da educacdo publica brasileira sao
relembrados de forma preponderante nesse livro.

Segundo Beisiegel (2008), provavelmente um dos maiores estudiosos de
Paulo Freire, evidencia-se duas fases vividas pelo pensador brasileiro que subjazem
as ideias e pressupostos defendidos em todas as suas obras produzidas. Na sua
fase inicial, Freire recorre ao alemao Karl Mannheim, em termos de uma sociologia
do conhecimento. Para Mannheim (1982), a sociologia do conhecimento objetiva
identificar, conhecer, explicar e validar as conexdes existentes entre as condi¢des
sociais e as produgbes culturais de atores individuais e coletivos oriundas da
interacdo com a propria realidade. Essa fase, para Beisiegel (2008) e outros criticos
de Freire, é considerada como fase "ingénua", e depois ele lanca méo de
alguns principios marxista — a fase considerada “critica". O importante € que Freire
assume as "diferentes fases", fruto de releituras e narrativas das proprias
experiéncias, dos diferentes contextos vividos no Brasil e no exterior. Esse
recolocar-se diante do mundo, elogiosamente, € uma caracteristica de todo ser de
relacdo, muito evidenciada em Freire (BEISIEGEL, 2008).
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A capacidade critica e autocritica de rever a si mesmo, segundo Beisiegel,
eram caracteristicas fundamentais em Freire, junto com a humildade, que o definiam
e 0 perseguiam insistente, pedagodgica e politicamente, em uma direcdo mais
humana para as questdes educacionais brasileiras.

Sem medo de ousar, langamos mao do verbo “atrever-se” como indicado no
dicionério (HOUAISS, 2001), a fim de situar mais ainda nossa escolha de nos
apoiarmos também em Freire, e o aproximarmos de Charlot. O verbo “atrever-se”
precisa de um complemento, um pronome obliqguo essencial, um reforco para a
intencdo ou acédo do verbo. O significado do verbo em destaque expressa que 0
sujeito da acao precisa ter a ousadia de fazer ou enfrentar algo. Se o verbo chama
um complemento para que tenha sentido e deflagre uma acgdo, consideramos
oportuno aqueles que tentam ler e ouvir nas entrelinhas escritas-ditas-ouvidas, que
se faz sempre necessario retomar o sentido e dar significado as experiéncias vividas
pelos sujeitos (FREIRE, 2002).

Freire (2006) defendia a ideia de que o ato de estudar ndo deveria ser um ato
anico e exclusivo de consumo de ideias, mas de criacdo e recriagcdo constante.
Reconhecemos que esse “ato de estudar” remete a reflexdes e encaminhamento de
guestdes, fruto de problematizacdes feitas em terrenos reais, comprometidas com a
vida propria e a de outros sujeitos.

Em “Educacdo e mudanca”, Freire (1983) destaca que é a partir do mundo e
com o mundo que o ser humano pode objetivar-se, distinguir-se entre um e outro.
Uma das caracteristicas de um ser de relacdes, como o ser humano, é a capacidade
de refletir sobre si mesmo, sobre a prépria realidade. A realidade deve ser objeto do
proprio pensamento e conhecimento colocado em agéo. Isto o torna um ser capaz
de relacionar-se, de sair de si; de projetar-se nos outros, de transcender, diferenciar
orbitas existenciais distintas de si mesmo.

O ser humano trava na e com a propria realidade uma infinidade de relactes
gue se encontram na ordem da espécie puramente humana, relacfes essas
caracterizadas pela pluralidade, criticidade, consequéncia e temporalidade. A
pluralidade existe na medida em que o ser humano responde aos amplos desafios
do mundo de modo diverso. Para cada desafio ou conjunto de desafios ha respostas
diferentes, ocorrem mudancas no modo de responder, ou seja, existe uma

pluralidade na propria singularidade da resposta. O ser humano, ao captar os dados
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obtidos nas suas respostas, define os critérios de sua propria realidade para
transcender, discernir, separar existéncias, distinguir etc.

A raiz da consciéncia do ser humano esta na capacidade de discernir a
prépria histéria e a cultura por meio de uma temporalidade tridimensional - o ontem,
o hoje e o amanha. O travamento, o confronto com e na sua realidade geram
consequéncias. O ser coloca-se como nao passivo, pois € capaz de criar e recriar na
medida em que se integra e da consciéncia a sua temporalidade. No nosso
entendimento reconhece-se como um ser de dominios, por isso capaz de atribuir
sentidos. Tais caracteristicas apontadas por Freire vdo ao encontro daquelas figuras
do saber propostas por Charlot (2000).

Nessa mesma direcdo, Freire (2002, p.46) defendeu que ensinar exige o

reconhecimento e a assuncao da identidade cultural:

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é
propiciar as condi¢cdes em que os educandos em suas relacdes uns
com 0s outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a
experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como
objeto. A assuncdo de n6s mesmos nao significa a exclusdo dos
outros. E a “outredade” de “ndo eu”, ou do “tu”, que me faz assumir a
radicalidade de meu eu.

Do ponto de vista ontologico e epistemolégico, Freire (2002, p. 55), sugere
gue o ponto de partida para compreensao das praticas educativas deveria ser a
tomada de consciéncia do inacabamento do ser humano: “Na verdade, o
inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da experiéncia vital. Onde ha
vida, ha inacabamento. Mas s6 entre homens e mulheres o inacabamento se tornou
consciente”. O inacabamento ou inconcluséao expressoes utilizadas por Freire (2002)
que convergem com Charlot (2000, p.52), quando este afirma que o ser humano ao
nascer é obrigado a aprender para ser; para ele é essa a esséncia fundante da

humanidade que deveria ser considerada por qualquer teoria da educacao:

A condi¢cdo humana néo é apenas a auséncia do ser na crianga que
nasce, € também o ingresso em um mundo onde o humano existe
sob a forma de outros homens e de tudo o que a espécie humana
construiu anteriormente.

E na logica da experiéncia Freire (2002) destaca sabiamente que pensar no

ensino, em autonomia e em saberes necessarios a pratica educativa exige do
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professor (e implica o aluno): rigorosidade metodica; pesquisa; respeito aos saberes
dos educandos; criticidade; estética e ética; corporeificacdo das palavras pelo
exemplo; risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacao;
reflexdo critica sobre a pratica; reconhecimento e assuncdo da identidade cultural;
consciéncia do inacabamento; reconhecimento de ser condicionado; respeito a
autonomia do ser do educando; bom senso; humildade, tolerancia e luta em defesa
dos direitos dos educadores; apreensdo da realidade; alegria e esperanca,;
conviccdo de que a mudanca € possivel; curiosidade; seguranca, competéncia
profissional e generosidade; comprometimento; compreender que a educacdo € uma
forma de intervencdo no mundo; liberdade e autoridade; tomada consciente de
decisbes; saber escutar; reconhecer que a educacao € ideoldgica; disponibilidade
para o dialogo e querer bem aos educandos.

A pratica educativa critica e autdbnoma recoloca frente a frente
constantemente o aluno e o professor, ou seja, em situagcdo, ambos se encontram e

se guestionam:

Sendo os homens seres em “situagdo”, se encontram enraizados em
condi¢Bes tempo-espaciais que os marcam e a que eles igualmente
marcam. Sua tendéncia é refletir sobre sua prépria situacionalidade,
na medida em que, desafiados por ela, agem sobre ela. Esta reflexao
implica, por isto mesmo, algo mais que estar em situacionalidade,
qgue é a sua posicdo fundamental. Os homens séo porque estdo em
situacdo. E serdo tanto mais quanto nao s6 pensem criticamente
sobre sua forma de estar, mas criticamente atuem sobre a situagéo
em que estéo (FREIRE, 2005, p.118).

A passagem anterior remete a necessidade do ser humano pensar a propria
condicdo de existir. Condigdo esta que pode ser compreendida a partir de duas
perspectivas de educacdo apontadas pelo autor: a antidialégica e a dialdgica.

A saber, a antidialégica preconiza uma educacdo “bancaria” pautada na
conquista, divisdo para manter a opressao, na manipulacdo e na invasao cultural. Ja
a perspectiva dialogica evidencia a necessidade da co-laboracdo, da unido, da
organizacgao e sintese cultural entre os sujeitos a partir do mundo.

O grande desafio proposto pelo autor para a educacéo brasileira é prover os
alunos, que ele chama de educandos!’, com a condicdo para saltar de uma

educacdo bancéria almejando uma educacéo libertadora e emancipatéria:

17 Freire tem suas obras compreendidas e relacionadas principalmente com a educagédo de jovens e
adultos em contextos educativos ndo-formais; no entanto, o seu posicionamento diante das
divergentes e complexas realidades vividas na educacdo brasileira possibilitou que suas obras
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O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua
pratica docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua
curiosidade, sua insubmissdo. Uma de suas tarefas primordiais é
trabalhar com os educandos a rigorosidade metddica com que
devem se “aproximar” dos objetos cognosciveis. E esta rigorosidade
metddica ndo tem nada a ver com o discurso “bancario” meramente
transferidor do perfil do objeto ou do contetido. E exatamente neste
sentido que ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do
conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a producdo das
condicbes em que aprender criticamente é possivel (FREIRE, 2002,
p. 28-29).

E continua 6bvia e sabi(d)amente o autor:

E essas condi¢des implicam ou exigem a presenca de educadores e
de educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes. Faz parte das condigcbes em que
aprender criticamente € possivel a pressuposicdo por parte dos
educandos de que o educador ja teve ou continua tendo experiéncia
da producdo de certos saberes e que estes ndo podem a eles, os
educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas
condicbes de verdadeira aprendizagem os educandos vdo se
transformando em reais sujeitos da constru¢céo e da reconstrugédo do
saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do
processo. S6 assim podemos falar realmente de saber ensinado, em
gue o objeto ensinado é apreendido na sua razao de ser e, portanto,
aprendido pelos educandos. (FREIRE, 2002, p.29).

Por meio de sua capacidade de insisténcia e resisténcia para agir e
transformar a propria realidade, os seres humanos criam e recriam a propria historia
e se fazem seres historicos.

Nesse sentido, tanto a educagdo bancéria criticada e combatida por Freire
(2005), quanto a condicdo social de origem questionada por Charlot (2000) néao
devem em hipétese alguma reduzir o aluno a uma condigéo de “coisa”, de néo saber
de si mesmo. Por isso Freire argumenta que a educacao libertadora,
problematizadora, vai ao encontro da busca, da praxis, do ser, da criatividade, da
transformacdo, sem isso ndo ha saber. Apesar de ndo apresentar uma definicdo
para o que € saber; para ele o saber soO existe na invenc¢ao, na reinvencao, na busca
inquieta, impaciente, permanente, que fazemos com o0 mundo e com 0sS outros.

Sob esta légica, podemos inferir que as experiéncias podem colocar o sujeito
diante de situacOes (de existéncia) capazes de provocar a dialogicidade, presente na

educacéo libertadora, do ser (aluno) também em relacdo com (o saber). Manifesta-

fossem retomadas e ressignificadas pedagogica e politicamente, com magnitude nacional e
internacional, para todos os processos que implicam a Educacdo, independentemente de ser formal
ou nédo formal, para criancas, adolescentes, jovens ou adultos, e se tornaram atemporais.
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se esta condicao implicante do ser nas questdes: Quem ensina? Quem aprende? O
gue se ensina e o0 que se aprende?

Os jovens, no entendimento de Charlot (2001, p. 149), aprenderam muitas
coisas antes de entrar na escola, e continuardo aprender, fora dela - ainda que
continuem a frequenta-la — coisas essenciais para eles (a vida):

Eles ja construiram relagbes com “o aprender’, com aquilo que
significa aprender, com as raz0es pelas quais vale a pena
aprender, com aqueles que lhes ensinam as coisas da vida.
Portanto, sua(s) relacdo(6es) com o(s) saber(es) que eles
encontram na escola, e sua(s) relacdo(des) com a propria escola
nao se constroem a partir do nada, mas a partir de relacdes com o

Y

aprender que eles ja construiram. Ndo se vai a escola para
aprender, mas para continuar a aprender.

Nesse sentido, reforca Freire (2002, p.33) que ensinar exige do professor
respeito aos saberes dos alunos, e recoloca o professor para “discutir com os alunos
a razao de ser, o significado de alguns desses saberes em relacdo com o ensino dos
conteudos”. Isso nos permite apontar que os alunos precisam compreender, € 0
professor também, que ja entram na escola sabendo “muitas coisas”; nesse sentido
0 contetdo é uma abstracdo e o0 que existe e precisa ser desvelado € a relacao
concreta dos sujeitos com.... — 0 basquete, a danca, a capoeira, a ginastica etc.

Esse cotejamento pode levar o aluno a compreender que ele ndo é uma
coisa, um depodsito de contetdos sem sentido, mas sim um sujeito com um corpo
préprio “consciente” que intenciona (deseja), tensiona (provoca tensao) e atribui
sentidos ao mundo.

Para Freire (2005, p.77) a educacao problematizadora € uma “via de mao
dupla”, diferente da educacdo bancéria, que € uma “via de mao unica”, por que a
primeira procura responder “a esséncia do ser da consciéncia, que € sua
intencionalidade, nega os comunicados e existencia a comunicagédo”. Nessa diregéo,
a educacao problematizadora se da no sentido daquilo que Charlot (2000) denomina de
saberes intelectuais a serem dominados pelos alunos, como conteddos que
precisam ser concretizados na relacdo com sujeitos que se engajam, movidos por
um desejo para aprender.

Até aqui procuramos fazer algumas aproximacdes entre as ideias de Charlot e
Paulo Freire e ndo perder o foco no aluno, o sujeito que nos interessa.

Dando continuidade as nossas interrogacdes sobre os aspectos que norteiam
a relacdo dos alunos com o saber, na sequéncia buscamos orientacdo tedrica no

campo da Educacéo Fisica em Elenor Kunz, autor que, baseado em pressupostos
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da fenomenologia e da teoria antropolégica do estudo do movimento humano,
propde uma concepcdo de educacdo e formacdo humana de viés critico e

emancipatorio.

2.2 Kunz: o sujeito critico e autor do préprio movimento “da jogo” na relacéo

com os saberes?

Véarias foram as proposicdes tedricometodolégicas apresentadas a
comunidade cientifica e ao professorado da Educacdo Fisica, entre o final da
década de 1980 e meados da década de 1990, a partir de diferentes enfoques e
visbes de mundo de seus autores, dentre o0s quais podemos citar:
Desenvolvimentista (TANI et al., 1988), a Construtivista (FREIRE, J., 1989), a
Critico-Superadora (SOARES et al.,, 1992), a Critico-Emancipatéria (KUNZ,
1991,1994), a Antropoldgica-Cultural (DAOLIO, 1995) e a Socioldgica-Sistémica
(BETTI, 1991). Sao proposicbes que, de certo modo, valorizam determinados
contetdos, sugerem estratégias e formas avaliativas que coadunam com 0S
objetivos definidos.

Um aspecto relevante, que se caracterizou como um divisor de aguas na
Educacao Fisica, foi a incorporacao e discussdo da nocao de cultura que, por sua
vez, evidenciou a presenca e influéncia das Ciéncias Humanas na area (DAOLIO,
2007). A aproximacdo da Educacdo Fisica a referenciais das Ciéncias Humanas
favoreceu a vinculacao e orientacdo de outros pressupostos pedagogicos e politicos.
Promoveu também maior rigorosidade para criticar praticas orientadas por
pressupostos técnicos e reducionistas de conceber o ser humano e suas mais
variadas formas de criar e recriar movimentos.

Apesar da influéncia cultural na Educacado Fisica, Daolio (2007) criticou a
forma como o termo “cultura” foi introduzido sem o devido aprofundamento —
panaceia tedrica, sendo confundido com conhecimento formal, utilizado
preconceituosamente para quantificar o grau de cultura, considerado sinénimo de
classe social mais elevada ou como referéncia de “bom gosto”. Para Geertz, na

apreenséo de Daolio (2007, p.7), cultura é:

[...] a propria condigdo de vida de todos os seres humanos. E produto
das ac¢des humanas, mas também processo continuo pelo qual as
pessoas ddo sentido as suas acbes. Constitui-se em processo
singular e privado, mas é também plural e publico. E universal,
porque todos os humanos a produzem, mas também é local, uma
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vez que é a dindmica especifica de vida que significa 0 que o ser
humano faz. A cultura ocorre na mediacdo entre os individuos,
manipulando padrdes de significados que fazem sentido num
contexto especifico.

Ha indicios de que naquele periodo, entre as décadas de 1980 e 1990, o
discurso da Educacédo Fisica caracterizou-se por certa tendéncia “conteudista” e
centralizacdo na figura do professor; ou seja, a preocupacdo era, com bases
cientificas e filosdficas, delimitar e munir o professor de conteddos a serem
transmitidos de certos modos (“método”) aos alunos. Segundo Betti e Kuriki (2011),
varios autores apontaram caminhos para a Educacao Fisica escolar, porém pouco
dialogaram entre si e com os professores que trabalhavam na Educacdo Basica.
Todavia, de acordo com Bracht (2003), esse processo que tentou aproximar o
discurso “cientifico” da Educacéo Fisica foi repleto de “cenas de um casamento
(in)feliz”.

Nesse sentido, Franca e Freire (2009) apontam que os professores de
Educacéo Fisica selecionam os contetdos a partir de critérios préprios, diferentes
daqueles propostos no discurso “cientifico”. A l6gica de compreender como esses
conteudos seriam “transmitidos” deixou em segundo plano, no discurso “cientifico”, a
busca de identificar, compreender e interpretar como o aluno, mediado pela
intervencao didatico-pedagdgica do professor e das proprias experiéncias vividas, se
apropria, se relaciona, comunica e atribui sentidos e significados ao que aprende
com os movimentos que realiza, que cria, que recria, transforma enquanto corpo-
sujeito.

Entretanto, Kunz (2004a, 2004b, 2006) diferenciou-se, ao propor uma
interpretacdo do movimento humano baseada na subjetividade e na intencionalidade
do sujeito, ancorado na teoria dialégica do movimento humano, de caracteristicas
antropoldgicas (BUYTENDIJK, 1956; GORDIJN, 1968; TAMBOER, 1985; TREBELS,
1988), e com fundamento na fenomenologia de Merleau-Ponty (1966). As ideias
freirianas, exerceram importante influéncia na elaboracdo da proposicéo critico-
emancipatéria (KUNZ, 2004a). Assim como Kunz influenciou e tem influenciado
muitos autores, novas possibilidades de conceber o movimento humano e também
novas concepcgoes para a Educacéo Fisica escolar, vale destacar Betti et al. (2007),
Gomes-da-Silva (2010, 2012), Betti et al. (2010), Ghidetti, Almeida e Bracht (2013),

dentre outros.
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Ao tecer severas criticas sobre a Educacédo Fisica e o sistema educacional
brasileiro Kunz (2004a) deixa evidente a percepcao das discrepancias existentes no
plano social e politico ao se posicionar a respeito de que tanto o sistema
educacional publico quanto a Educacao Fisica deveriam se apoiar em pressupostos
sociais e politicos que desenvolvessem novas concepgdes de ensino e educacao
gue possibilitassem definir e cumprir sua verdadeira funcdo. A respeito, o autor

assim se expressa:

Esta funcdo sO sera alcangada quando o solipsismo pratico
predominante perder o seu poder e se adotar uma concepcao de
ensino que entende a Educacdo Fisica como mais um espaco da
praxis social, em que a comunicacao e a reflexdo critica relacionadas
com a globalidade da estrutura soécio-politica e econbmica sejam
possiveis e necessarias (KUNZ, 2004a, p.132).

Assim como Freire (1983, 2005), Kunz (2004a) alerta que anunciar e
encaminhar mudancas educacionais deve ser uma tarefa sob responsabilidade
daqueles que podem considerar as particularidades da cultura brasileira e da
respectiva situacdo socioecondmica dos diferentes contextos e realidades. Essa
critica de Kunz (2004a) vai na direcdo de uma Educacédo Fisica despreocupada com
a “invasao cultural” (FREIRE, 2005), de um ideal esportivo aceito de forma acritica,
gue nédo correspondia a nossa realidade cultural, social e humana. E, ao concordar
com o desmascaramento que deve ser feito a educacédo bancaria, aos processos
adaptativos e a domesticacdo dos interesses dos oprimidos, em favor de uma

educacéo libertadora e emancipatoéria, Kunz (2004a, p.135) esclarece que:

[...] @ Educacdo jamais pode ser neutra, o que significa dizer: ou ela
conduz a domesticacdo ou a libertacdo. Ha sempre uma influéncia
mutua entre Educacédo e Contexto Social, o que faz com que nas
interagBes entre Educador-Educandos exista sempre uma relagcdo
dialética de “adaptacao e resisténcia”. Um processo de ensino que
deve conduzir a libertagdo tem como tarefa inicial procurar interpretar
e mudar esta relagéo.

Continua o autor,

[...] @ Educagéo libertadora, ao contrario da Educagéo “Bancaria” —
que, pelas suas relagdes monoldgicas, ndo liberta o Homem a
opressdo e da dependéncia — deve possibilitar a emancipacéo
humana pelo processo de acao comunicativa. E isto s6 é possivel na
concepcao Freireana, através de um processo de ensino “dialégico,
critico e problematizador”, capaz de conduzir as relagbes a um
elevado grau de responsabilidade politica, social e reflexiva (KUNZ,
2004a, p.136).
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E sob essa fundamentacdo que Kunz (2004a) vem colaborando e levantando
guestionamentos aos problemas que envolvem a indastria cultural e tecnoldgica e
sua influéncia na realidade educacional brasileira, bem como na Educacdo Fisica
escolar. Esse processo, segundo o autor, reforca a mistificacdo das consciéncias, as
deformacdes psiquicas e o desenvolvimento de uma estrutura de dependéncia
individual.

Freire (apud KUNZ, 2004a, p.145) identificou nessa estrutura uma “sociedade
fechada”, a qual corresponde uma “cultura do siléncio”, caracterizada,
essencialmente, pela restricdo das possibilidades expressivas, e pelo “medo de
liberdade” de seus integrantes. A educacao “bancaria” contribuiu desta forma para a
manutencdo daquela estrutura social. A sua superacao s6 se concretizaria através
da leitura critica da realidade social, que no campo pedagdgico € possivel a partir de
processos dialéticos entre educador/educando, na medida em que a compreensao
de mundo dos sujeitos passa a ser analisada e entendida como objeto de
conhecimento de toda ac&o educativa. Para Kunz (2006), a busca pela superacao
tem sentido critico-emancipatério, pois expressa um processo interminavel de
guestionamento e libertacdo de condi¢cdes limitantes e coercitivas impostas pelo
sistema social.

Kunz (2006) propde uma discusséo pedagodgica pautada na fenomenologia, e
guestiona para que serve a Educacdo Fisica que é ensinada na escola. O autor
parte do que denominou de pedagogia “critico-emancipatéria”, que tematizasse,
explicitasse e favorecesse aspectos educacionais do movimento humano, que
atribuisse sentidos/significados pessoais presentes no jogo, no esporte, na luta, na

ginastica, na dancga etc., a partir do conceito do Se-Movimentar:

O movimento humano, como um “se-movimentar”, € um fendbmeno
relacional de “Ser Humano-Mundo”, e concretiza-se, sempre, como
uma espécie de “didlogo”. Uma de nossas melhores linguagens de
relacionamento nos diferentes contextos socioculturais, portanto,
realiza-se via movimento. A exploracdo e o desenvolvimento dessa
linguagem abrem horizontes imprevisiveis e impressionantes,
especialmente entre criancas e jovens, na vida de relagcdes ndo
apenas profissionais, mas especialmente afetivas, emocionais e de
sensibilidade com a natureza e cultura. Trabalhar com o ensino do
movimento humano que leva a coOpia e imitacdo é reprimir e até
eliminar sentimentos, emocfes e realizacbes mais importantes da
vida de uma pessoa. (KUNZ, 2006, p.21).

Na tentativa de romper com o tradicional conceito de movimento fisico, que vé

0 ser humano como "maquina” que se move — muito presente quando se busca
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entender, compreender e definir o objeto de conhecimento da Educacao Fisica —, o
autor propde o conceito de Se-Movimentar, que caracteriza a intencionalidade
prépria do sujeito do movimento.

Tal proposicao exige um maior discernimento, pois ela explicita a mudanca de
paradigma que se da quando comparada as outras concepg¢des, nas quais o
movimento € enfatizado de modo mais objetivo, ao invés da valorizacdo do sujeito
gue se movimenta. Evidencia-se na concepc¢éao o referencial das Ciéncias Humanas,
tdo caro a Educacdo Fisica, que engendra uma melhor compreensdo e
aprofundamento dos principios defendidos: valorizagdo do sujeito que se
movimenta, subjetividade e intencionalidade do sujeito que se movimenta, e relacao
de sentido/significado.

A subjetividade — aquilo que € singular, que é particular, que s6 a pessoa vive
ou percebe — é entendida por Kunz (2004b) como processo por meio do qual o ser
humano se desenvolve no contexto social concreto, mantendo uma relagéo tensa
entre um “ser social” e um “ser individual’. Nesse processo, os individuos se
encontram e se confrontam com os mecanismos hegemonicos que os desafiam e
pressionam para uma forma de desenvolvimento estereotipado. Essa assercao do
autor € essencial, pois nos permite perceber as visdes e pressupostos semelhantes
perseguidos tanto por Charlot quanto por Freire. O movimento humano, do ponto de
vista antropoldgico, precisa ser interpretado como um dialogo entre o ser humano e

o0 mundo, no qual o ser que se-movimenta deve ser analisado de forma integral:

O Se-Movimentar €&, assim, interpretado como uma conduta humana,
onde a Pessoa do “se-movimentar’ ndo pode simplesmente ser vista
de forma isolada e abstrata, mas inserida numa rede complexa de
relacbes e significados para com o Mundo, que configura aquele
“acontecimento relacional’, onde se da o didlogo entre Homem e
Mundo. O Se-Movimentar é, entdo, uma conduta significativa, um
acontecimento mediado por uma relagdo significativa (TAMBOER,
1985 apud KUNZ, 20044, p.174).

Para Kunz (2004a), o movimento humano é fundado na intencionalidade do
ser humano, podendo este, de diferentes maneiras, questionar o mundo e suas
relacbes e responder a ele. O movimento humano é apenas uma dessas
possibilidades de questionar.

Toda a analise do movimento humano apresentada por Kunz (2004a) se da
no contexto da Cultura de Movimento, e nela se imbrica. Para Dietrich (apud KUNZ,

20044, p.38) a Cultura de Movimento significa inicialmente:
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Uma conceituacdo global de objetivacbes culturais, em que o
movimento humano se torna o elemento de intermediacéo simbdlica
e de significacdes produzidas e mantidas tradicionalmente em
determinadas comunidades ou sociedades. Em todas as Culturas
podem ser encontradas as mais diferentes expressbes de dancas,
jogos, competicbes ou teatros movimentados. Estas manifestacdes
culturais correspondem especificacdes culturais que se expressam
pela conduta e pelo sentido do movimento humano.

Na otica de Kunz (2005), num sentido mais amplo, as pessoas realizam
inUmeras atividades praticas em diferentes contextos sociais e culturais que se
valem do movimento humano com caracteristicas expressivas, comunicativas e
produtivas que sdo reconhecidas essencialmente pelas pessoas e seus contextos
como uma atividade tipica da cultura. Nesse sentido, o autor considera que
pertencem a cultura de movimento as mais variadas formas que envolvem o
movimentar-se humano caracterizado pelo fenbmeno ludico presentes no jogo, na
brincadeira, na ginastica, na apresentacdo e na competicdo, reconhecidas num
determinado contexto sociocultural, que podem prazerosamente serem adaptadas e
realizadas de forma individual e situacional. Ou seja, tudo aquilo que o ser humano
cria de acordo com sua conduta, seus comportamentos, bem como as resisténcias a
essas condutas e a¢des, podem ser considerados como Cultura de Movimento.

Nesse sentido a Cultura de Movimento e o Se-Movimentar ndo sdo coisas
independentes, na légica da Educacdo Fisica de caracteristicas critico-
emancipatérias, ja que o universo que compdem a Cultura de Movimento restringe,
alimenta e condiciona ao mesmo tempo o Se-Movimentar de cada sujeito.

De pronto, a intencionalidade do sujeito na perspectiva do Se-Movimentar
permitiria questionar — no sentido de ndo se conformar com respostas prontas — um
mundo confiavel e conhecido e penetrar num mundo desconhecido. Ou, como nos
sugerem em convergéncia Charlot (2000) e Freire (2002), o ser humano, por ser
inacabado, por precisar aprender, por precisar atribuir sentido a propria vida, pode

se colocar em relacdo ao mundo em movimento proprio:

[...] o movimento humano, nesta perspectiva do Se-Movimentar, €
entendido como uma conduta de atores numa referéncia sempre
pessoal-situacional. Portanto isso sé pode ser um acontecimento
relacional dialégico. A compreenséo de dialdgico neste contexto leva
ao entendimento que nesta conduta é considerado um sujeito que se
relaciona a algo exterior a ele. Eu me comporto dialogicamente com
algo exterior a mim pelos meus movimentos. Eu ofereco uma
resposta ao que me é interrogado e recebo respostas as minhas
interrogacdes. Estas respostas realizam-se quando me movimento,
conferindo ao didlogo uma significacdo subjetiva e objetiva. Neste
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dialogo, pelo movimento, constitui-se um mundo, um mundo no seu
“ser-assim” para mim, ou seja, 0 nosso mundo subjetivo (KUNZ,
2000, p.2).

Percebemos a preocupacdo de Kunz (2004a) com a direcionalidade
pedagodgica nas aulas de Educacdo Fisica para propor métodos de ensino que
sejam coerentes com as realidades vividas pelos alunos e percebidas pelo
professor. O autor aponta estratégias didaticas que colocam o aluno no confronto
com as possibilidades do mundo e dos contetdos visando a transcendéncia de
limites, com graus diversos de dificuldades.

Para o autor, definidas as situacdes de ensino, e conhecidas as condi¢des
gue viabilizariam esse método e as estratégias didaticas, o ensino emancipatério do
sujeito do movimento constitui-se das seguintes caracteristicas:

i) forma direta: surge quando o aluno resolve de maneira espontanea um
problema na atividade do movimento, por exemplo: chutar uma bola pela primeira
vez ou manipular e experimentar as diferentes possibilidades desse objeto;

i) forma aprendida: surge quando o aluno por meio de uma imitacédo, de uma
imagem, de um esquema, de uma orientacao verbal, acompanha, realiza e propde
solu¢des de movimento, por exemplo: realizar rolamentos com o proprio corpo no
plano horizontal;

i) forma criativa: surge quando o aluno cria, inventa intencionalmente de
forma significativa movimentos préprios para determinadas situacdes, por exemplo:
inventa um jogo e 0s movimentos préprios para jogar.

Betti et al. (2007) reforcam que o Se-Movimentar pode conduzir a
‘compreensao-de-mundo-pelo-agir’, desde que o processo de ensino e
aprendizagem ndo fique restrito & imitagdo da forma (padrdes de movimento pre-
definidos ou fixados) e caminhe a conquista da transcendéncia aprendida, que
inaugura a possibilidade do encontro criativo ou inventivo do aluno com o mundo do
(préprio) movimento.

Estamos entendendo essa direcionalidade pedagdgica como sendo um
caminho, uma forma, um modo, um “método” do professor encontrar-se com o aluno
na pratica pedagogica, considerando o Se-Movimentar e a intencionalidade do
sujeito do proprio movimento. Esse encontro precisa ser marcado por um dialogo
comunicativo e emancipatorio, ser transformador, ser critico e proporcionar ao aluno
(sujeito) situacdes que favorecam o confronto das suas experiéncias com o

movimento de modo a agir no mundo de maneira satisfatoria.
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Para tal é necessario que o movimento humano seja interpretado a luz
daquele que o realiza e ndo tratado como um simples fenémeno fisico ou como uma
‘maquina em movimento”, que se preocupa com a analise do deslocamento de um
corpo de um ponto a outro. O corpo-sujeito concreto é passivel de interpretacdes e
ndo pode ser destituido das suas emocgdes, dos seus sentimentos, das suas
sensacOes, dos seus desejos e suas intencionalidades a favor de explicacdes
biologicistas sobre o corpo, sobre os beneficios do esporte e da atividade fisica etc.

Entao:

s

O movimento é visto nesta andlise, como uma das formas de
entendimento e compreensdo do Homem em relacdo ao seu
contexto de relacBes, seu Mundo. Movimento é, assim, uma acdo em
que um sujeito, pelo seu “se-movimentar”, se introduz no Mundo de
forma dindmica e atraves desta acdo percebe e realiza os
sentidos/significados em e para o0 seu meio (TREBELS, 1983 apud
KUNZ, 2004a, p.163).

Nesse sentido, nenhum movimento pode ser estudado ou analisado como
algo isolado, sem intencionalidade. A intencionalidade do corpo-sujeito em
movimento € percebida quando ele se projeta intencionalmente para o exterior, para
o mundo (MERLEAU-PONTY, 2006, p.431). Para interpretar o movimento proprio do
sujeito — Se-Movimentar — ndo é possivel isolar o movimento dos objetos ou do ser
gue Se-Movimenta. Kunz (2004b, p.74), apoiado em Buytendijk (1956), menciona
gue h&d uma base triddica de referéncia a ser considerada na interpretacdo do
movimento humano: i) o sujeito que se movimenta; ii) a situagdo ou o contexto em
gue o movimento € realizado; iii) o significado ou o sentido relacionado ao
movimento.

O movimentar-se humano para Betti et al. (2007, p.43) é a prépria
transcendéncia, pois, a partir da atualidade da percepcdo, envolvido por uma
intencionalidade, movo-me em direcdo ao futuro, a criacdo e a expressao.

A despeito das diferentes proposicdes existentes, Kunz (2004b) acredita que
existe ou podem existir quatro concepgdes que orientam determinados interesses no
ensino do movimento na Educacao Fisica escolar: i) biolégico-funcional: o interesse
€ com a prescricdo de atividades fisicas, desenvolvimento do condicionamento fisico
e promocdo da saude dos alunos; ii) formativo-recreativa: o interesse esta na
formacdo da personalidade e habilidades motoras desenvolvidas em atividades
coletivas para adaptacdo social e organizacdo do tempo do aluno; iii) técnico-

esportiva: o interesse é descobrir e fomentar o talento e rendimento esportivo
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semelhantes aos padrdes de alto rendimento; iv) critico-emancipatoria: o interesse
voltado para o desenvolvimento da competéncia critica e autbnoma do aluno que por
meio da competéncia comunicativa (uso da linguagem), da competéncia social
(relacBes e interacBes sociais) e competéncia objetiva (trabalho/planejamento das
proprias acdes) é capaz de confrontar o ensino e o estudo do movimento.

Assim, orientado por uma proposicdo de viés critico e emancipatério, o autor
procura desvencilhar da pratica educativa da Educacdo Fisica o tradicional e
predominante aspecto funcional ou instrumental de abordar o corpo e 0 movimento,
destituido de subjetividade, ou seja, sem sujeito.

Nesse sentido, “critica”, na légica de Kunz (2003), € a capacidade — do sujeito
— de conseguir questionar e analisar as condicOes e a complexidade de diferentes
realidades de forma fundamentada, permitindo, com isso, uma constante
autoavaliagdo racional do envolvimento objetivo e subjetivo no plano
individual/situacional. Ja “emancipatorio” é entendido como um processo
interminavel de engajamento do sujeito na libertacdo das condi¢Bes limitantes de
suas capacidades racionais criticas e, com isso, também de todo o seu agir no
contexto sociocultural e esportivo.

Contudo, Kunz (2004b, p.120) nos faz um alerta:

Enquanto o ensino da Educagdo Fisica se ocupar em oferecer aos
alunos apenas as consequéncias praticas das concepcdes
anteriores, sem conseguir sensibiliza-los reflexivamente para as
situacdes e condicdes do esporte que aprenderam a gostar ou do
exercicio que aprenderam a automatizar e, ao mesmo tempo,
sensibiliza-los para um esporte que nas condicdes e situacdes

7

poderiam realizar, ndo é possivel superar a sua concepgao
hegemonica. A busca de simples alternativas praticas também nao
mexe com as estruturas dessas concepcdes hegemadnicas.

Na tentativa de questionar os limites percebidos na Educacdo Fisica, e
ultrapassa-los nas criticas quanto ao ensino do movimento humano, Kunz (2006)
sugeriu que uma teoria didatico-pedagogica da Educacéo Fisica deveria conciliar-se
com as concepcdes de Educacdo e formacdo do ser humano relacionadas as
possibilidades empiricas da Cultura de Movimento. Segundo o autor, alguns
pesquisadores como Betti (1996) e Bracht (1989) perceberam muito bem essa
guestdo. No entanto, a discussdo e aprofundamento tedrico entre Educacédo e
formacdo humana ndo se relacionou devidamente com o campo empirico da
Educacéo Fisica escolar. A caréncia de associacdo entre esses campos indica que

ainda faz falta uma melhor compreensdo da prépria teoria, que no NOSSO
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entendimento corrobora a acepgédo dos investigadores mencionados por Kunz, e
precisa ser fundada a partir da pratica.

Nesse sentido, a investigacdo empirica é a que deveria impulsionar o
desenvolvimento de toda teoria. Os autores que fundamentaram os achados
principais dessa pesquisa, deixaram pistas para que pudéssemos ir atras de
elementos empiricos que contribuissem para melhor compreender como o sujeito —
o aluno — estabelece diferentes relacdes com os saberes que circundam o mundo no
qual vive. Um mundo que exige de cada sujeito uma predisposi¢cdo constante e
curiosa para aprender, ja gue nasceu em um mundo pré-existente.

Relembro Charlot, para quem nascer € ingressar no mundo em que se é
obrigado a aprender (apropriar-se do mundo) para tornar-se homem/humano
singular e socializado (em uma comunidade, partilhar valores) “em um conjunto de
relacbes e processos que constituem um sistema de sentido” (CHARLOT, 2000,
p.53). Esse sistema € um movimento de “eu me construo e sou construido pelos
outros” que também pode ser chamado de educacéo.

O aluno, portanto, enquanto sujeito, tem a necessidade de aprender, no

mundo que o cerca, conhecimentos de diversos tipos. Para o autor:

Um sujeito é: um ser humano, aberto a um mundo que nao se reduz
ao aqui e agora, portador de desejos, movido por esses desejos, em
relacdo com outros seres humanos, eles também sujeitos; um ser
social, que nasce e cresce em uma familia (ou em um substitutivo da
familia), que ocupa uma posicdo em um espaco social, que esta
inscrito em relagcdes sociais; um ser singular, exemplar Unico da
espécie humana, que tem uma histéria, interpreta o0 mundo, da um
sentido a esse mundo, a posicdo que ocupa nele, as suas relacdes
com 0s outros, a sua proépria histéria, a sua singularidade. Esse
sujeito: age no e sobre o0 mundo; encontra a questdo do saber como
necessidade de aprender e como presenca no mundo de objetos, de
pessoas e de lugares portadores de saber; se produz ele mesmo, e é
produzido, através da educagdo (CHARLOT, 2000, p.33).

Mas afinal o que € aprender? Aprender, no sentido de uma relacdo com o
saber, ndo €& “colocar coisas na cabeca”, é apropriar-se de um saber que nao se
possui, mas cuja existéncia € depositada em objetos (livros), locais (escola) e
pessoas (docentes). Essa relacdo com o saber se apresenta em trés figuras de
aprender, por meio do saber-objeto, isto €, um conteudo intelectual como a
matematica, gramatica, circulacdo do sangue; dominio de um objeto ou uma
atividade como nadar, andar, desmontar um motor; e de formas relacionais: seduzir,
fazer amizades, cumprimentar, mentir (CHARLOT, 2000; 2009).
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Uma vez tematizadas as figuras do aprender, é preciso entender 0 processo
de aprendizagem. Para aprender, para ser educado é essencial depender-se de si
mesmo, contudo, pelo intermédio/ajuda também do outro. Aceitar ser educado parte

de uma vontade, de um desejo, de uma ambicédo propria de aprender.

2.3 O que a Educacdao Fisica sabe sobre arelacdo dos alunos com o saber?

A especificidade da Educacéo Fisica estaria ha segunda figura do aprender, a
de dominar um objeto ou uma atividade, segundo Schneider e Bueno (2005). Trata-
se de dominar algo, dominar um saber inscrito no corpo, diferentemente da primeira
figura (saber-objeto), quando sua apropriacdo e transmissao se dao pela posse de
enunciados linguisticos.

Indagado sobre a especificidade e seu valor enquanto disciplina escolar,
Charlot (2009) afirma que a Educacéo Fisica lida com outra forma de aprender que
nao a apropriacdo de saberes enunciados, 0 que muitas vezes gera desvalorizacdo
por parte dos professores das outras disciplinas, pois estes tendem a restringir o
saber ao enunciado formulado por meio da linguagem escrita. O autor sugere que
ndo se tente anular ou esconder essa diferenca, e sim destaca-la e esclarecé-la. Ja
que, no seu entendimento, o saber-enunciado, presente em todas as outras
disciplinas, é apenas mais uma forma de patriménio humano.

Se perguntarmos para pessoas nas ruas o que elas acham que criangas e
jovens “aprendem” ou “fazem” nas aulas de Educacdo Fisica, provavelmente
responderdo que fazem exercicio fisico (ginastica), jogam bola (futebol), brincam,
praticam atividade fisica ou esportiva e se divertem... Resposta esperada, ja que 0s
alunos durante as aulas de Educacédo Fisica estdo expostos, em principio, as
atividades nomeadas. Podemos supor que muitos alunos jogam bola, fazem
exercicios fisicos e praticam esporte em boa parte das escolas. No entanto, se
pensarmos no contexto histérico, na pouca circulacdo publica de informacdes
concretas a respeito do processo de desenvolvimento deste componente curricular,
gue foi se constituindo a margem das demais disciplinas, esse entendimento precisa
ser melhor qualificado. Caso contrario, sera inutil buscar respostas satisfatorias para
a questdo: O que nds sabemos da relacdo com o saber na e com a Educacao
Fisica?

A preocupacdo em tornar publica a sistematizacdo dos conhecimentos ou

conteudos que subsidiam o trabalho e o ensino da Educacgéo Fisica em livros ou
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materiais didaticos ndo foi muito enfatizada até a década de 1980. Outro contexto
parece configurar-se na atualidade, com debates em diferentes foruns a respeito da
tematica, questionando o trabalho do professor, seus saberes e qualidade do ensino
na escola basica.

O aluno, de uma forma positiva ou negativa, recebeu toda a influéncia e
exerceu influéncia nesse contexto de constituicdo da Educacdo Fisica como
componente do curriculo escolar. H4 conhecimentos e saberes da Educacédo Fisica
gue precisam ser valorizados durante as diferentes etapas da escolarizacdo basica
gue possam ter alguma repercussao na vida de cada aluno. O aluno durante o
processo de escolarizacdo precisa ter condicdes de apropriar-se de determinados
conhecimentos, e essa escolha precisa ser autbhoma e critica. Portanto, suas
escolhas precisam ser vinculadas com sua vida e com processos desencadeados na
escola, durante a Educacdo Fisica.

Ainda ha certo predominio, na atribuicdo de valor, a Lingua Portuguesa e
Matematica, disciplinas constantemente mencionadas nas midias quando se fala em
instrumentos para quantificar as aprendizagens e avaliagdes realizadas pelos 6rgaos
dos sistemas educacionais das esferas municipais, estaduais e federal.

Este fato pode ser compreensivel se admitirmos que uma das formas de
comunicar e anunciar nossa experiéncia no mundo é por meio da lingua materna —
oral ou escrita — e também por abstracbes baseadas em logica. O que os
instrumentos avaliativos externos e 0s dados estatisticos ndo demonstram é a
capacidade propria de cada aluno relacionar-se, de forma intencional, com
determinados conteddos nas situacdes didaticas e pedagogicas em ambiente de
aula.

Ter como tema a preocupacdo com os saberes elaborados pelos alunos nas
aulas de Educacéao Fisica nos conduz a reforcar e destacar que ha outras formas do
sujeito comunicar ou anunciar o mundo que ndo somente pelos simbolos e codigos
orais e escritos. As razbes de comunicar ou anunciar as descobertas do mundo
estdo nos modos que o proprio sujeito encontra para questionar e responder ao
mundo. Os sujeitos comunicam o mundo, por exemplo, por meio de outras
linguagens singulares explicitadas nos modos de se vestir, nos usos de acessorios,
nas preferéncias musicais, nos grupos sociais aos quais estabelecem vinculos

socioculturais etc.
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O sujeito, neste caso o0 aluno — que é corpo-préprio —, pode atribuir sentido e
significado também aos préprios movimentos, desde que possam ser vivenciados de
maneira satisfatoria e intencional. No nosso entendimento, isto remete ao fendbmeno
do “sucesso escolar’, ou melhor, as experiéncias exitosas que todos os alunos
deveriam conquistar. Para promover tais experiéncias ha que se enfrentar muitos
equivocos percebidos no cotidiano escolar, sobretudo quando se trata das diversas
formas — intencionais — do aluno manifestar a relacdo com seus saberes. O aluno
gue aprende, independente do componente curricular, ndo se dissocia do seu corpo-
proprio, de sua sensibilidade e da apreciacéo estética.

A quase totalidade das pesquisas em Educacdo Fisica tem voltado seus
objetos de pesquisa para a formacéo do professor, a sistematizagcdo e organizacao
de conteudos de estudos, o ensino de um contetudo especifico, as questdes de
género, processos de inclusédo, e, apesar disso, pouco conhecemos a respeito das
relacbes que os alunos estabelecem com o que aprendem quando estudam essa
disciplina. Algumas demandas do cenario atual, contudo, implicam a necessidade de
considerar a aprendizagem e os saberes elaborados pelos alunos na Educacao
Fisica (VENANCIO et al., 2011).

A preocupagdo em legitimar as experiéncias significativas dos alunos
originadas nas aulas de Educacéo Fisica tem relagdo com as proposicdes teorico-
metodoldgicas elaboradas a partir da década de 1980. Tais proposi¢cdes apresentam
a visdo de mundo de seus autores e 0s contextos especificos nos quais foram
concebidas e, na visdo dos proprios autores, muitas nao foram implementadas por
ndo encontrarem um contexto adequado, auséncia de processos formativos
permanentes e coerentes para os professores e suas necessidades (BETTI; KURIKI,
2011). A dificuldade dos professores em implementar tais proposi¢coes, por diversas
razdes, pode ter contribuido para a nao valorizacdo dos conhecimentos da
Educacéao Fisica e para o acumulo de experiéncias pouco satisfatorias por parte dos
alunos durante a educacéo basica.

Realizamos uma revisdo bibliografica com a intencéo de identificar estudos
gue tiveram a preocupacdo com o conhecimento e o saber elaborado pelos alunos,
e identificar indicios e pistas para compreender melhor a dindmica da relacdo com o
saber presente nas aulas de Educacdo Fisica. Tal preocupacdo levou-nos a
apresentar dados preliminares de pesquisas realizadas sobre a Educacéo Fisica que
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tiveram como preocupacao a perspectiva dos alunos considerando suas relagdes
com os saberes.

A busca de compreender o estado da arte de um determinado tema implica
também em situa-lo em determinado campo de investigacdo, neste caso o campo
educacional na perspectiva da Educacéo Fisica escolar.

Consultamos as bases de dados da CAPES, o banco de dissertacdes e teses
das Universidades Federais, da PUC (Séao Paulo, Rio de Janeiro e Rio Grande do
Sul), da USP, da Unicamp e de periddicos da Educacédo Fisica com a intencédo de
levantar, no intervalo entre 2000 e 2012, os trabalhos que consideraram as
perspectivas dos alunos a respeito da escola com a Educacéo Fisica e as possiveis
aproximacdes com o referencial tedrico de Bernard Charlot sobre a nocao da relacao
com o saber.

Ha caréncia de trabalhos que focalizem o processo de ensino e aprendizagem
ou elaboracdo de saberes na Educacdo Fisica na perspectiva dos alunos. Os
trabalhos encontrados que tiveram como objeto a teméatica e destacam o referencial
de Charlot foram cinco; um artigo em periédico especifico da area da Educacao
Fisica (SCHNEIDER; BUENO, 2005), duas Dissertacdes de Mestrado em Educacéo
(CASTILHO, 2009; OLIVEIRA, 2011), duas Teses de Doutorado em Educacdo
(GOEDERT, 2005; MARANGON, 2009).

Detalhe importante, fizemos também uma busca que compreendeu o intervalo
de 1989-1999 no banco de dados da CAPES e nao encontramos trabalhos que
atendessem os critérios dos descritores!® utilizados, o que salienta que a
preocupacgao com o entendimento de como ocorre a participagao efetiva do aluno no
processo educacional e as implicagbes desse processo na orientacdo da sua
relacdo com o saber em Educacéo Fisica ainda é recente.

Em sua tese Goedert (2005), partindo dos questionamentos sobre o
significado da cultura jovem na constituicdo da Educacédo Fisica como disciplina
escolar, analisou como se estabelece a presenca de determinadas préticas culturais
juvenis em relacdo as praticas escolares de Educacdo Fisica no processo de
escolarizacdo. A autora observou as praticas de professores de Educacéo Fisica e
em conjunto comparou as experiéncias vividas pelos jovens do Ensino Médio de

uma escola publica de Curitiba no Estado do Parana.

18 Foram utilizados cinco descritores: aluno, aprender, Charlot, Educacéo Fisica escolar, relagdo com
0 saber.
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A pesquisa caracterizou-se como um estudo de caso com caracteristicas
etnogréficas. Para tanto, a pesquisadora coletou os dados por intermédio de
observacfes participantes, envolvendo uma professora e as turmas de primeiros
anos do Ensino Médio, o que corresponde a um total aproximado de 111 jovens,
além de realizar pesquisa documental (documentos escritos, fotografias e filmes de
video) e entrevistas semiestruturadas (com trés professores).

A autora contextualizou e buscou compreender a juventude enquanto
categoria socio-histérica e cultural, observando as possibilidades de insercdo do
“sujeito jovem” escolar fundamentado na teoria de Charlot (2000) e outros autores
gue tratam do aluno e sua condi¢c&o de jovem.

A escola publica, como espaco de experiéncia social, desenvolve
determinadas acfes e coloca em prética certas estratégias pedagdgicas articuladas
com a cultura juvenil, especialmente as condicdes em que a juventude vive a sua
cultura por meio da pratica esportiva — o futebol, nesse caso — e a receptividade que
o fendmeno futebolistico tem entre os docentes e na prépria cultura da escola,
constituindo-se como, um dos elementos forjadores das politicas para a juventude,
além de elemento constitutivo do cédigo disciplinar da Educacao Fisica no Brasil.
Um dos maiores desafios para a area consiste em vislumbrar um processo de ensino
no qual a cultura jovem possa participar como elemento efetivo da cultura escolar.

E diante desse quadro, constatou a autora, que os estudos de Charlot (2000)
contribuem de forma significativa para discussdo do jovem aluno como sujeito
histérico-social, uma vez que esse jovem aluno € também — e primeiramente — uma
crianga ou um adolescente inserido em um contexto social mais amplo.

A pesquisadora reconheceu a preocupacdo dos professores sujeitos da
pesquisa com sua pratica docente e as condi¢cdes de vida do jovem da escola
publica. Contudo, a identificacdo da escola com a cultura juvenil se deu de forma
idéntica entre as praticas escolares da Educacao Fisica e a manifestacao da cultura
dos jovens (pelo futebol). De acordo com a autora esta identificacédo foi viabilizada,
porgue os conteudos escolares da Educacéo Fisica, bem como as finalidades deste
ensino numa perspectiva mais organica e contemporanea, foram desconsiderados

no cotidiano das praticas escolares:

[...] quando o aluno(a) "escolhe" o futebol e passa o ano todo
"jogando" futebol, ndo se encontra neste tipo de pratica educativa
escolar nenhuma relacdo orgéanica do professor com o objeto de seu
trabalho e seus meios de producgdo (...), de modo que ndo atende ao
gue se propde como resultado deste processo, ou seja, o tratamento
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escolar dos conteudos de ensino de Educacao Fisica, inviabilizando
a criacao do espaco de aprendizagem (GOEDERT, 2005, p.88).

Outro ponto relevante, concluiu a autora, explicitou-se na negacao que a escola
fez de si prépria ao tornar idéntico o contetdo trabalhado na Educacédo Fisica com
um tipo de manifestacdo da cultura juvenil. Ao invés de enfatizar o contetdo
cientifico da disciplina, compromete a socializacdo e producdo do saber,
predominando a perspectiva reprodutivista do conhecimento.

Enfim, constatou Goedert (2005) que ocorre a identificacdo (e ndo uma
identidade) entre os saberes escolares e a cultura juvenil, sendo esta assumida
como natural pelos sujeitos escolares ao produzir determinadas praticas na
Educacao Fisica, como a adocédo do futebol como conteudo principal das aulas e a
ligacdo entre estas aulas e os Jogos Intercolegiais do Bairro (Jiba), nos quais o0s
elementos simbdlicos geram e movimentam a cultura da escola, o que acaba por
reproduzir mecanismos préprios da sociedade capitalista.

Nesse sentido, a autora conclui que é preciso considerar que as disciplinas
escolares sdo construidas com a participacao da cultura juvenil e nas relacées com
os diferentes elementos que compdem o cédigo disciplinar da Educacédo Fisica. A
escola também produz as culturas juvenis que influenciam nos sentidos dados as
formas de viver e a condicdo de juventude. Emerge a urgéncia de considerar tais
aspectos no processo de escolarizagao.

O artigo de Schneider e Bueno (2005) € um desdobramento de uma
investigagdo no formato de relatorio denominado "Diagnostico da Educagéo Fisica
no Estado do Espirito Santo”, realizado entre 1997 e 1999, que buscou desvelar o
imaginario social dos alunos, professores e diretores de escolas a respeito da
Educacgéo Fisica (DIAS et al., 1999). No relatério foram elaborados e aplicados
guestionarios com questdes abertas a 632 alunos da rede publica do Ensino
Fundamental (430) e do Ensino Meédio (202). Os autores avaliaram que o
entendimento dos alunos do Ensino Fundamental, sobre a funcdo da Educacao
Fisica, estava ligado as ideias do aprendizado esportivo, desenvolvimento fisico e
espaco para brincar. Os alunos do Ensino Médio entendem a Educacéo Fisica como
espaco de socializacdo, e ndo demonstraram apropriacdo suficiente de
conhecimentos que permitisSsem uma compreensao que superasse 0 Senso comum.

Em nova andlise dos dados, Schneider e Bueno (2005) focaram nos

guestionarios aplicados aos alunos do Ensino Médio, objetivando retomar algumas
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guestbes ndo aprofundadas. Selecionaram um dos questionarios aplicados com 17
guestdes abertas contendo respostas de 50 alunos que participaram da pesquisa
inicial, tentando verificar a relagcdo dos alunos com a disciplina Educacéo Fisica e
com seus saberes. Os questionarios dos alunos que foram analisados apontam que
a participacao/frequéncia desses nas aulas durante o periodo do Ensino
Fundamental variou entre um e oito anos.

Os autores utilizaram como ponto de partida para as novas reflexdes e
analise as pesquisas de Charlot (2000, 2001), ressaltando os aspectos que remetem
as figuras do aprender, a passagem da leitura negativa para a positiva, discutindo a
relacdo dos saberes e as situagOes de fracasso escolar. Foram analisadas as
respostas para as questdes: Vocé gosta das aulas de Educacéo Fisica? Por qué? O
gue vocé faz e aprende nas aulas de Educacédo Fisica? O que o seu professor ou
professora mais ensina? Os alunos esbocaram dois tipos de respostas, uma que
pode ser qualificada como mais positiva e outra como mais negativa frente ao que é
ensinado e o que é aprendido nas aulas de Educacéo Fisica.

As mais positivas relacionaram-se com a aprendizagem dos esportes, seus
fundamentos, suas regulamentacfes e as regras de convivéncia que tais praticas
proporcionam. As mais negativas foram aquelas que julgam por contraste o que
deveria ser ensinado e aprendido durante as aulas de Educacao Fisica, referindo-se
a monocultura esportiva do futebol, o pouco aprofundamento de aspectos que
influenciam as praticas esportivas, e a pouca criatividade do professor em
proporcionar situacdes novas nas aulas.

No terceiro trabalho identificado, Castilho (2009) menciona ter sido
influenciada pela abordagem historico-cultural do desenvolvimento humano, para
buscar entender a relagdo dos alunos com a escola através dos significados e
sentidos dessa instituicdo. A autora elaborou um instrumento, um questionario
dissertativo — "Questionario do Saber" — para nove alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental, sendo cinco alunos de escola publica e quatro alunos de escola
privada, com idades entre 11 e 14 anos.

O questionario foi inspirado e adaptado a partir das pesquisas feitas por
Charlot (2009), denominado “Inventario do Saber” ou “Balancos do Saber’. A
intencdo do instrumento foi obter um panorama geral dos sentidos e significados
atribuidos pelos alunos a instituicdo escolar. Também foram realizadas entrevistas

individuais semiestruturadas, gravadas em audio e transcritas para analise.
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Nas respostas aos questiondrios aplicados nas duas escolas (59 na escola
publica e 69 na escola privada), os alunos reportaram-se, segundo a autora, mais
em relacdo aquilo que os agradava na escola. Dentre as preferéncias estdo: os
amigos, encontros com os namorados (39), os professores (30), 0os esportes e a
Educacéo Fisica (14), outras disciplinas/aulas/tarefas (12), aprender/estudar (11), os
intervalos/recreios (10), a importancia da escola para o futuro (5), os passeios/festas
(2), a inteligéncia (2), tudo (2), cantina (1).

Segundo Castilho (2009), as preferéncias podem ocultar ou explicitar
determinadas necessidades ou atribuicbes de sentidos dos alunos, percebidas nas
entrevistas, que precisam ser mais bem elaboradas para sair do nivel da opinido
baseada no senso comum, pois pouco ficou explicitado sobre a relacdo dos alunos
com determinados saberes. Apesar disso, a pesquisa contribuiu ao chamar a
atencao para o fato de a escola ser um espaco privilegiado para elaboracdo de
saberes e relacdes, fundamental para o processo de socializacdo e formacao de
singularidades, e prop6s algumas questfes: O que é ser aluno e estar na escola? O
que a escola proporciona ao aluno? Qual relacdo o aluno estabelece com essa
instituicdo? O que mobiliza nessa instituicdo? Como é sua relacdo com a cultura
escolar? Que tipo de vinculo estabelece com o saber? Que sentido a escola adquire
para ele enquanto lugar de aprendizagem, de socializacao, afetividade e de vida?

A autora traz as contribuicbes das pesquisas realizadas por Charlot (2000,
2001) a respeito do significado que as experiéncias escolares tém para os alunos,
considerando a relagdo com o saber. Destaca a ndo existéncia do fracasso escolar,
0 que existe sao alunos fracassados, com dificuldades escolares, com histérias
escolares mal sucedidas, ou seja, 0 que existe é a experiéncia escolar dos alunos, o
fracasso e o sucesso que ele vive e interpreta. A partir da 6tica dos préprios jovens,
€ preciso descobrir quem sdo os alunos, suas experiéncias e suas historias que
precisam ser consideradas objetos de pesquisas, quando se quer e deseja
compreender o que elas engendram.

A escuta das vozes dos alunos, mergulhados em culturas juvenis préprias, a
guestdes semelhantes feitas pela autora poderia ser buscada a partir do contexto
especifico das aulas de Educacéo Fisica, ja que a disciplina apareceu mencionado
em boa parte dos questionarios respondidos pelos alunos e nas entrevistas.

O quarto trabalho encontrado, a Tese de Doutorado em Educacéo de

Marangon (2009) a respeito do conteudo dos livros didaticos para a Educacéo
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Fisica, teve o propdsito de contribuir para a constituicdo da identidade
epistemologica dessa disciplina como componente do curriculo escolar. O autor
realizou um estudo de caso sobre o processo de constituicdo da mobilizacdo para o
saber no discurso pedagogico presente no “Livro Didatico Publico de Educacéo
Fisica” destinado aos alunos do Ensino Médio do Estado do Paran& e entrevistas
com os autores do livro. Foram entrevistados oito integrantes do processo de
producao do livro didatico, sendo sete autores, de um total de doze, e um consultor.
O quadro conceitual foi entrelacado considerando as contribuicdes e articulagdes de
referenciais propostos por Charlot, Bernstein e Bakhtin.

Segundo Marangon (2009) as pessoas sao entendidas como agentes
socialmente poderosos, com intencdes e habilidades para escolher refletidamente e
estruturar a sociedade de modo significativo, seja com intencionalidade ou n&o. Os
agentes fazem escolhas genuinas por meio de um processo de pensamento
complexo e parcialmente racional. E suas escolhas ndo se ddo sempre dentro da
limitada gama aparentemente disponivel a partir de suas condi¢cbes sociais. Suas
acoes podem ser, e frequentemente sao, transformadoras de suas condi¢cdes
sociais. No caso especifico deste trabalho os agentes recontextualizadores estavam
representados pela Secretaria de Educacéo do Estado do Parana, da universidade e
professores que trabalham na escola, na figura dos responsaveis, pela elaboragéo
do discurso do livro didético.

O autor faz algumas consideracdes a respeito de como a concepc¢ao de
linguagem em Bakhtin e os pressupostos tedricos da analise do discurso podem ou
nao auxiliar na explicagdo ou deslindamento da relagdo com o saber presente nos
manuais de ensino de Educacdo Fisica para a escola. A caracterizacdo do livro
como um objeto-saber, no qual um saber estd substancializado, de forma
aparentemente autbnoma, € uma perspectiva interessante para a analise dos
processos dialdgicos que estdo subjacentes.

O discurso pedagogico identificado no livro didatico descreve, por um lado,
como as relagbes de poder e controle estdo presentes nas relagdes pedagogicas, e,
por outro, ajudam a situar o objeto empirico, o livro didatico, em uma cadeia de
producao, recontextualizacdo e transformacao do saber escolar. Foram analisados
0s elementos que compdem o cédigo pedagdogico nos textos do livro, procurando
relaciona-los aos processos de orientacdo de sentido da mobilizacdo para o saber e

a formacéo de identidades pedagodgicas. Nessa analise o autor persegue a ideia de
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investigar, no processo de mobilizacdo para os saberes da Educacdo Fisica, via
livros didaticos, se o carater dialégico esta visivel ou invisivel, se evidencia a
polifonia e/ou se esta oculto na monofonia.

Para Bernstein (1996, apud MARANGON, 2009) o discurso pedagogico é um
principio que define a forma de comunicacdo especializada pela qual a
transmissdo/aquisicdo diferencial é efetuada. Portanto, o discurso pedagdgico é um
principio para apropriar outros discursos e coloca-los em uma relacdo mutua
especial, com vistas a sua transmissao e aquisicao seletivas.

Marangon (2009) concluiu que no processo de constituicdo da mobilizagao
para o saber no discurso pedagdgico, existem duas logicas de identidade que
revelam a complexidade que envolve a definicAo do cédigo pedagdgico e 0s
mecanismos que induzem a formacao de identidades pedagodgicas do professor e,
por conseguinte, do préprio aluno. Respondendo a questdo posta pela investigacao,
0 autor afirma que processo de constituicdo da mobilizacéo para o saber no discurso
pedagogico do livro didatico envolve os mecanismos de poder e os principios de
controle sociais mais amplos em sua recontextualizacdo pedagdgica, condensada
no codigo para o espaco da escola. Esse discurso pedagdgico, com sua gramatica
recontextualizadora, embute o discurso instrucional das competéncias especificas
dos conteldos estruturantes da Educacado Fisica, no discurso regulativo de ordem
moral constituido socialmente.

E necessario construir um discurso pedagodgico, segundo Marangon (2009)
para o livro didatico de Educacéao Fisica, em que haja o equilibrio dialdgico entre as
diferentes figuras do aprender (CHARLOT, 2000) e no qual todas as dimensdes
epistémicas e identitarias possam ser contempladas.

As considerag0es feitas pelo autor abrem uma nova frente de discusséo, que
convergem com as prerrogativas levantadas a respeito de o aluno participar do
processo que implica a sua propria educacéo. Neste estudo de caso especifico, 0
professor é o responsavel por mediar o discurso presente no livro didatico e adequa-
lo &s necessidades e realidades dos alunos. Muitas vezes, diante de discordancias
epistemologicas ou metodoldgicas, o professor acaba por escolher o caminho mais
curto — transfere ou incorpora o discurso regulativo para sua pratica.

O quinto trabalho, uma Dissertacdo de Mestrado em Educacao, de Oliveira
(2011), delimitou o problema de pesquisa a partir da constatacdo de que ha uma

avaliacdo parcialmente negativa dos alunos jovens em relacdo as aulas de
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Educacdo Fisica, o que tem gerado certo desinteresse e exclusao. Contudo,
segundo o autor, em aparente contradi¢cdo, inimeros estudos também mostram que
a Educacéo Fisica é a disciplina favorita da maioria dos alunos. Todavia, a maioria
desses trabalhos de cunho descritivo deixa a desejar na proposicdo de um tedrico
interpretativo mais aprofundado.

O autor afirma que hd um saber ligado a cultura corporal e que precisa ser
oferecido aos alunos a partir de uma perspectiva critica. E coloca a seguinte questao
orientadora: as proposicfes e as praticas pedagdgicas tém levado em conta os
anseios, as sugestbes e as relagbes destes alunos com os “saberes” da Educacao
Fisica?

Caracterizada como estudo de caso, o objetivo dessa pesquisa foi identificar
0s motivos que despertam interesse ou desinteresse dos alunos pelas aulas, além
de verificar como percebem e valorizam o que aprendem nas aulas de Educacao
Fisica, e o que tém a sugerir para elas. Os participantes da pesquisa foram alunos
dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio de um Instituto Federal.

O autor analisou a proposta curricular de Educacéo Fisica da escola, elaborou
um questionério que foi respondido por 78 alunos sendo 39 alunos e 39 alunas dos
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Para as entrevistas o autor
escolheu, de forma aleatéria por sorteio, 18% dos alunos que responderam o
guestionario, totalizando 14 alunos, sendo dois do 8° ano, cinco do 9°, trés do 1° ano
do ensino médio e quatro do 3° ano do ensino meédio, totalizando 14 alunos, 6 do
sexo feminino e 8 do sexo masculino. O quadro tedrico e interpretativo foi baseado
na teoria da relagdo com o saber Charlot (2000), dando destaque aos conceitos das
figuras do aprender nominalmente adaptadas da seguinte maneira: i) aprender sobre
(saberes-objeto); ii) aprender a fazer (dominio de objetos e atividades) e iii) aprender
a relacionar-se consigo mesmo e com os outros (dispositivos relacionais).

Os resultados apontaram que a maioria dos alunos gostavam das aulas,
percebiam que a disciplina propicia aprendizagens relacionadas a Educacéo Fisica
nas trés figuras do saber, com énfase do dominio de atividades esportivas —
aprender a fazer - e das relacfes para o convivio social — aprender a relacionar-se.
Os alunos valorizaram os beneficios proporcionados pela Educacdo Fisica, em
especial a aquisicao de saude, e a dimensdao ludica. Como sugestdo para a melhoria
da qualidade das aulas os alunos reclamaram que suas necessidades e preferéncias
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nao sdo ouvidas pelos professores quando da organizacdo e sistematizacdo das
aulas.

O autor concluiu que a Educacéo Fisica lida com uma heterogeneidade de
gostos e interesses por parte dos alunos, e por causa disso as perspectivas sobre a
disciplina sdo tensas e ambiguas, influenciadas pelo fenbmeno esportivo. Os pontos
de vistas dos alunos sdo também construidos pela prépria concepcédo de curriculo
gue vigora na escola, atrelado as praticas desenvolvidas pelos professores.

Pudemos perceber e identificar nessa pesquisa de Oliveira (2011) aspectos
semelhantes aos resultados encontrados por Schneider e Bueno (2005) quanto ao
predominio de duas figuras do saber propostas por Charlot (2000): atividades a
serem dominadas, de carater esportivo, e dispositivos relacionais. Os objetos-
saberes sdo pouco enfatizados, mostrando que as condi¢cdes para aprender
dependem da organizacdo de situacdes didaticas que criem possibilidades novas de

aprender, para além do dominio de determinados movimentos.
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3 ESCOLHAS ESTRATEGICAS

O desenho e a cor ndo sdo mais distintos; a medida
que se pinta, se desenha, quanto mais a cor se
harmoniza, mais o desenho se precisa (...) quando
a cor estd em sua riqueza, a forma estd em sua
plenitude.

(Paul Cézanne)*®

A natureza desta pesquisa mostrou-se desafiadora também na escolha do
percurso metodologico. A maneira de tratar a tematica — a relacdo com o saber na
Educacéo Fisica — criou vestigios com formas préprias nos intervalos entre as falas
e escuta dos sujeitos e fizeram transbordar suas lembrancgas e experiéncias vividas.

Os dados que foram colhidos, gerados e analisados resultaram de um
processo educativo muito particular. Por isso ndo foram capazes de discriminar, ou
prever um modelo de uma trajetdria de acdo que para nds seja melhor do que outras
(STENHOUSE, 2007); ou seja, os resultados gerados durante o percurso desta
investigacdo ndo poderdo ser diretamente generalizaveis.

A temporalidade das experiéncias € fluida, ja que os sujeitos passaram por
outras situacdes que lhes permitiram, em contrapartida, ser interpelados a respeito
de algo que sO eles viveram. Dada a caracteristica peculiar desta pesquisa nao
poderiam ter sido escolhidos outros sujeitos para revelar o fenbmeno em questao.

Antes de adentrar as justificativas das escolhas metodol6gicas que fizemos,
primeiro situaremos quem foram o0s sujeitos que colaboraram para desvelar e
compreender o0 objeto dessa investigacdo. Foram inicialmente 24 jovens, na faixa
etaria entre 17 e 19 anos, ex-alunos da professora-pesquisadora entre os anos de
2005 e 2008, em uma escola publica municipal de Ensino Fundamental da regido
leste da cidade de Sdo Paulo, doravante identificada pela sigla “ACAS"%.

Os sujeitos, portanto, foram acompanhados por mim, na condicdo de
professora, durante quatro anos, desde o 6° ano até o 9° ano do Ensino
Fundamental. Trés anos depois, em 2011, quando cursavam o 3° ano do Ensino

Médio, foram convidados para participar dessa pesquisa.

19 Excerto original: «Le dessin et la couleur ne sont point distincts; au fur et a mesure que I'on peint, on
dessine; plus la couleur s'harmonise, plus le dessin se précise. Quand la couleur est a sa richesse, la
forme est a sa plénitude.» Disponivel em: <http://agora.qc.ca/dossiers/Paul_Cezanne>. Acesso em:
17 dez. 2013.

20 ACAS refere-se a sigla utilizada pela comunidade escolar para designar a escola publica municipal
Antdnio Carlos de Andrada e Silva.
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Figura 3. Viséo geral de uma das quadras com ex-alunos e do entorno da escola

A travessia, além de desafiadora, foi perigosa, porque podia nos levar
precipitadamente a olhar o objeto por uma lente ja conhecida, gerando pré-
conceitos. Nesse caso, adiantamos que o perigo estava na pesquisadora olhar os
sujeitos da investigacéo, seus ex-alunos, como “ainda seus alunos”, e estes olharem
a pesquisadora, sujeito mergulhado no objeto, como “ainda sua professora”. Tanto
0s ex-alunos como a pesquisadora foram transformados pelo tempo e marcados por
outras experiéncias educativas de saber. S&o sujeitos de saberes, tanto que
aceitaram o desafio de marcar outro encontro para saber mais. Como esclarecem
Fiorentini et al. (1998, p.322):

Embora o saber seja pessoal e evolua com o tempo e a experiéncia,

ele é cultural, isto é, constitui-se pela interagdo com o0s outros
“‘membros da nossa cultura’. O nosso saber ndo é isolado, ele é
partihado e transforma-se, modifica-se a partir das trocas de
experiéncias e da reflexdo coletiva com os outros.

Assim, para minimizar o risco inicial, deixamos explicito que se tratava de
uma pesquisa que tinha como ponto de partida as situacdes vividas nas aulas de
Educacao Fisica.

No caminhar, as possiveis relagdes com os saberes foram confrontadas na

medida em que 0s sujeitos pronunciaram aquilo que os tocou (ou néo lhes tocou) ou
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0 que lhes aconteceu (ou ndo Ihes aconteceu). Como entendem Larrosa Bondia
(2002, p.24):

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrupcdo, um gesto que € quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes [...].

As particularidades dos momentos vividos pelos sujeitos foram expostas tal
como uma viagem a certo lugar, ou o detalhar da convivéncia de certo periodo de
tempo-espaco; ou, em outras palavras, como se as particularidades fossem as
varias portas e janelas de uma casa, cuja arquitetura permite a entrada de
luminosidade para arejar as novas interpretacdes que davam acesso ao ambiente
interno da construcdo. Se a experiéncia € o que nos acontece, “duas pessoas, ainda
gue enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O
acontecimento € comum, mas a experiéncia € para cada qual sua, singular e de
alguma maneira impossivel de ser repetida” (LARROSA BONDIA, 2002, p.27).
Disso resulta nossa intencdo de facilitar o acesso a tais singularidades por diversos
meios, ou diversas “portas” ou “janelas”.

Ao estabelecermos os modos de participacdo dos sujeitos, identificamos que
na perspectiva quantitativa tradicionalmente valoriza-se a mensuracdo e o0
tratamento estatistico das variaveis como meios para a constru¢do do conhecimento
valido e generalizado. J& na perspectiva qualitativa, o enfoque, por sua vez, é na
compreensdao de um contexto mais particular, na interpretacdo, na busca de
significado, na subjetividade e na intersubjetividade.

Apesar das diferencas, Sandin-Esteban (2010) aponta que as novas
perguntas dos pesquisadores significam novos modos de pesquisar, e
consequentemente novos enfoques paradigmaticos sdo anunciados. Ha novos
protagonistas que exigem novos métodos e estratégias de pesquisa, implicando nas
formas de participacdo dos sujeitos. Os cenarios a serem investigados mudam e
apresentam outras paisagens, 0 processo passa a ser valorizado e as novas
tecnologias também séo incorporadas aos modos de pesquisar.

Para Laville e Dionne (1999) cabe ao pesquisador imaginar e ajustar a
técnica e os instrumentos que Ihe permitirdo delimitar o objeto da pesquisa. Assim,

podemos extrair deles as informacfes essenciais a sua compreensao, a fim de
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partilha-la e contribuir para a construgdo de novos saberes. Para os autores, porém,
nenhum instrumento é perfeito ou definitivo.

Segundo Flick (2009), dentre os varios métodos existentes, a entrevista —
individual, coletiva, narrada, em grupos — é uma estratégia que valoriza a fala dos
participantes, o que para nos é fundamental, jA que no posicionamento dos sujeitos
€ que os dados véo surgindo, cabendo ao pesquisador ser sensivel para percebé-
los. Dentre os tipos de entrevistas em grupos destaca-se a técnica dos grupos
focais, por valorizar as interacdes e experiéncias comuns vividas entre 0s sujeitos.
Portanto, optamos pela entrevista — do tipo coletiva em grupos focais?* — como uma
estratégia metodoldgica adequada para a geragéo dos dados.

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, tratou uma realidade concreta e
singular com questbes apresentadas no problema, e que nos exigiram meios
criativos e rigorosos para encontrar algumas respostas validas. Conforme Alves-
Mazzotti (1999), a principal caracteristica das pesquisas qualitativas é que seguem a
tradicdo “compreensiva” ou interpretativa, quer dizer, partem do pressuposto de que
as pessoas agem em funcao de suas crencas, percepcoes, sentimentos e valores, e
gue seu comportamento tem sempre um sentido, um significado que nao se da a
conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado.

O método permite ao pesquisador elaborar o problema de pesquisa e esbocar
caminhos para a compreensdo da necessidade e implicagbes de revisbes, num
processo constante de aproximacado e afastamento do problema. Ludke (1992, p.
37), de maneira propositiva, nos chama a atencdo para a origem da palavra

‘método”, que nos auxilia na investigagao:

Inspirando-me na raiz grega do termo método, que evoca caminho, e
atentando para a evolucédo da propria concepcao de metodologia,
gue hoje se preocupa muito mais com 0 percurso que levara o
pesquisador a construcado do conhecimento do seu objeto de estudo,
do que com as regras que ele devera seguir, gostaria de compartilhar
com os colegas as licdes de um caminho feliz.

Elaborar novos conhecimentos significa encontrar caminhos que facam

sentido para que os novos conhecimentos ndo desconsiderem o ja sabido, mas que

21 O projeto desta pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Unesp, Campus de Bauru, sob processo n° 6095/46/01/11 em 17 de junho de 2011. Realizamos
um projeto piloto (ANEXOS 8 e 9), no periodo de 06 a 11 de outubro de 2011, com alunos de duas
turmas do ACAS que cursavam o 8° ano. Nosso objetivo foi testar os procedimentos e instrumentos a
serem utilizados nos grupos focais definitivos e fazer as modificagdes necessarias. Avaliamos os
espagos e equipamentos utilizados junto com alguns colaboradores.
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gerem novas possibilidades de interpretar e aprender com o mundo j4 vivido, ja
aprendido por outros sujeitos. Ndo estamos no mundo simplesmente para lancar o ja
dito — uma ideia — como nao dita. Estamos no mundo para viver com o ja aprendido
por um outro e partir para o ndo vivido, o ndo aprendido. Isso € lancar ideias novas
em um mundo a ser descoberto, a ser sabido conjuntamente com aquele outro e
consigo mesmo.

Entendemos que o posicionamento do pesquisador diante do seu campo e
problema de pesquisa, das relacdes imbricadas com os sujeitos, e dos modos de
afetar e ser afetado por essas relagcdes sao necessarios durante a escolha dos
procedimentos da investigacao. Charlot (2000, p.15) nos faz um alerta a respeito das
caracteristicas que precisa ter o pesquisador quando diante do objeto a ser

investigado:

A caracteristica do pesquisador é a de questionar a questédo que Ihe
é feita, interrogar os termos nos quais ela é formulada. Deve
desconstruir e reconstruir o objeto que lhe é proposto e a questao
gue lhe é submetida. Isso € muito dificil, tanto mais, que esse objeto
parece amiude evidente para o proprio pesquisador, o qual se vé
preso, enquanto pessoa particular, nos desafios ideoldgicos que
conferem uma aparente consisténcia ao objeto.

E sabido que na tradicio da Educacido Fisica o referencial das Ciéncias
Humanas vem tentando se consolidar como relevante e propositivo, principalmente a
partir dos anos de 1980. Além disso, novos enfoques tedrico-metodoldgicos
requerem dos investigadores um maior rigor e criticidade no encaminhamento das
pesquisas.

Ha autores como Goellner et al. (2010) que demonstraram preocupagao com
a variedade tematica perseguida pelas pesquisas qualitativas. Os autores fizeram
uma caracterizacao das investigacbes nesse campo complexo, que se amplia para a
Educacdo Fisica, e levantam questdes que precisam de maior atencdo da
comunidade cientifica. Destacam, ainda, a urgéncia de se investigar com o0s
professores o cotidiano das aulas de Educacgédo Fisica e consideraram novas
perspectivas teodrico-metodoldgicas a partir da etnografia, pesquisa historiogréfica,
narrativa (auto)biografica, histéria de vida, analise do discurso, analise de imagens e
ética em pesquisa como possibilidades de ampliar e aprofundar a discusséo.

Numa direcdo mais orientadora dos problemas e realidades que perpassavam
as pesquisas em Educac¢édo Fisica no inicio da década de 1990, Betti (1992, p.246)

alerta:
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[...] que a pesquisa volte-se ao como tem sido uma reclamacéo
constante dos teéricos que clamam por um conhecimento aplicado e
interdisciplinar, que resulte da e se construa na integracao entre
profissionais e académicos.

O método, na construgcdo da pesquisa em Educacdo, coloca-se como
perspectiva de onde se inicia 0 caminho, e nesse caminhar é feito o detalhamento
aonde e como se quer chegar. E aquilo que possibilita interpretar, mediante algum
instrumento, um objeto que possui mais de um significado (GHEDIN; FRANCO,
2008).

Se 0 objeto a ser desvelado — o sentido da relagdo com o saber de alunos
com a Educacéao Fisica escolar — possui mais de um significado, visto que envolve a
experiéncia de pessoas, lancamos mao de diversos procedimentos e técnicas que
permitiram aos sujeitos narrar suas possiveis experiéncias com determinados
saberes e expor pontos de vistas préprios — numa dinamica coletiva e particular — a
partir de um aspecto comum vivido: 0 mesmo espaco-tempo de convivéncia
compartilhado com as aulas de Educacdo Fisica. Essas narrativas e encontros
propiciaram numa primeira etapa descobrir os elementos fundamentais que
permearam as caracteristicas do processo educativo, e nos deram pistas a respeito
de como podem ser estabelecidas formas de relacbes com os saberes na Educacao
Fisica.

Pode-se dizer entdo, concordando com Gomes-da-Silva (2012), que o
‘método” pode permitir ao professor investigar a sua propria acdo pedagodgica, no
sentido de aprender com ela. Os alunos, nas situacdes escolares, podem ser
gualificados — lato sensu - como investigadores de seus proprios aprendizados, pois
sao eles que atribuem sentido e significam suas experiéncias vividas.

Nessa logica optamos por descobrir modos de abordar a realidade, desvelar
paulatinamente estratégias metodolégicas coerente e organizar uma analise com
condi¢cBes de dividir em partes e reorganizar um novo todo. Para isso organizamos
qguatro mo(vi)mentos: i) narrativas de experiéncias; ii) (re)entrada em campo; iii)
definicdo dos sujeitos; iv) perspectivas de analise com os sujeitos. Os mo(vi)mentos
constituem, assim, as escolhas estratégicas que tomamos ao longo do percurso

metodolbgico e estdo representados pela figura a seqguir:
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Figura 4. Os mo(vi)mentos da pesquisa

Escolhemos denominar de mo(vi)mentos os subitens do percurso com a
intencdo de deixar registrada a necessidade que houve em fazer idas e vindas
durante a definicdo dos instrumentos de coleta de dados, analisar as contribuicbes
dos colaboradores e, principalmente, ouvir o dizer dos sujeitos coletiva e
individualmente. Mo(vi)mentos nos pareceu constituir a ideia de momentos
caracterizados por acdes; movimentos, mover-se em diregdo a algum lugar
(conhecido ou desconhecido), saidas equilibradas e desequilibradas do lugar
comum para Compor as parcerias que ora apresentamos.

O primeiro mo(viimento refere-se as narrativas da professora-pesquisadora a
partir de algumas reflexdes, que foram realizadas para conduzir a pesquisa,
considerando aspectos do seu proprio trabalho com a Educacdo Fisica em um
processo educacional-escolar. O segundo mo(vi)mento diz respeito a ida a campo,
um outro novo campo, para reencontrar possiveis ex-alunos que se predispuseram a
participar desta pesquisa. O terceiro mo(vi)mento foi para definir e caracterizar os
sujeitos participantes. Foram definidos e organizados dois grupos focais com 0s ex-
alunos. Para a condugédo dos grupos focais participaram dois colaboradores que
assumiram a funcdo de observadores criticos e também contribuiram na analise dos
instrumentos de geracdo de dados. Contamos também com outros colaboradores
gue se predispuseram a registrar esse mo(viimento com o0s sujeitos utilizando
recursos audiovisuais. O quarto mo(vi)mento foram as acbes desencadeadas pelos
encontros com 0s sujeitos que permaneceram nos grupos focais e as entrevistas de
explicitacdo com cada um desses sujeitos. Os quatro mo(viimentos estao

detalhados nos subitens a seguir.



75

3.1 Primeiro mo(vi)mento: narrativas de experiéncias

As experiéncias educativas vividas ao longo da vida, as trajetorias de
escolarizacdo e pratica profissional vém sendo potencializadas a partir de relatos
orais ou escritos por professores — no formato de narrativas — e se constituem como
técnica auxiliar para gerar dados e justificar aspectos relacionados e influenciadores
do trabalho docente bem como experiéncias vividas por estudantes (FIORENTINI et
al., 2009).

Segundo No6voa (2000), as narrativas no campo de investigacdo cientifica
permitem: colocar os sujeitos face a face com os sistemas e estruturas da profisséo
e do ensino, questionar a énfase dada a quantidade em detrimento da qualidade, e
de resistir ao instituido em prol da experiéncia vivida. Josso (2004, p.59) nos apoia
ao afirmar que as narrativas tém o propoésito de valorizar o processo de caminhar

para si enquanto se quer compreender 0 outro como:

[...] um projeto a ser construido no decorrer de uma vida, cuja
atualizacdo consciente passa, em primeiro lugar, pelo projeto de
conhecimento daquilo que somos, pensamos, fazemos, valorizamos
e desejamos na nossa relagdo conosco, com 0S outros e com 0
ambiente humano e natural.

Fiorentini (2004) destaca a importancia da escrita narrativa como
possibilidade de registrar as experiéncias vividas no cotidiano escolar. Narrar
aspectos da propria experiéncia docente implica na reflexdo de um conjunto de
acOes intencionalmente planejadas que pode expressar a riqueza de ser e situar-se
como docente, a medida que se permite analisar a propria pratica com certo
distanciamento e discernimento.

Nesta investigacdo, a narrativa da professora-pesquisadora constituiu-se
como uma reconstrucdo da prépria pratica por meio de memoriais de aprendizagem
e foi fundamental para compreender todos os mo(viimentos realizados. Os
memoriais tém auxiliado em processos de autoria, de narrar por meio da escrita e
balizam aspectos que podem potencializar a critica e autocritica profissional, politica
e pedagodgica de ser professor e investigador. A reconstrucdo da prépria pratica foi
confrontada com os objetivos da pesquisa, na intencéo de contribuir para a reflexao,
aproximacao e distanciamento do processo que se desenhava.

As narrativas, para Novoa (2000), representam um questionamento originario

das Ciéncias Sociais em relagéo ao tipo de saber e da necessidade de renovacao
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dos modos de conhecimento cientifico tradicionais e tém sido incorporadas de forma
critica e criativa em investigacdes educacionais com fenémenos muito complexos.
Para Ricceur (1999), o relato narrativo permite uma reconstrucdo do vivido, uma
forma de reaprender sobre si mesmo na medida em que se busca compreender o
outro. Em concordancia, Josso (2004) menciona que narrar a si, mesmo que
brevemente, colocamos como exigéncia desafiadora a perspectiva da introspeccao
de caminhar para si, mesmo que intencionalmente o foco seja o outro.

Na Educacéo Fisica, Molina Neto et al. (2009) destacam que as narrativas ou
a metodologia narrativa, associada as histérias de vida, podem efetivamente conferir
coeréncia a producdo de conhecimento dos(as) professores(as), com o desejo de
dar sentido a suas vidas pessoais e profissionais.

O desafio de narrar aspectos da prépria experiéncia educativa, potencializou
a posterior interlocucdo com os ex-alunos na busca de compreender quais foram as
possiveis relacdes com os saberes. Tal desafio constituiu-se como uma grandiosa
experiéncia de aprendizagem humana e emancipatoria.

O objetivo de apresentar as narrativas foi para melhor entender o préprio
conhecimento elaborado com a pratica educativa desenvolvida no ACAS com 0s ex-
alunos, a fim de compreender e interpretar de modo mais aprofundado os dados que
foram gerados.

Com esse objetivo, optamos por compartilhar aspectos dessa pesquisa com
outros professores da Educacdo Basica, formadores de professores e
pesquisadores que compunham uma comunidade de préatica para que pudessem
opinar e contribuir com as reflexdes??. As narrativas contribuem para compreender
0s modos de ensinar e aprender. Sao utilizadas e defendidas como possibilidades
para novos olhares para os modos de ensinar e aprender entre e com professores,
alunos, escolas e universidades (FIORENTINI, 2009; FIORENTINI et al., 2009).

A estratégia de lancar m&o de narrativas para compreender determinadas
praticas educativas tem sido utilizada também por comunidade de professores e
alunos de diferentes niveis de ensino que procuraram melhorar o dialogo sobre as
acOes que realizam em colaboracdo (CASTRO, 2004; MATESCO; CASTRO, 2013).
A expressao “comunidade de pratica” foi introduzida por Lave e Wenger (1991, p.99)

para designar a pratica social de um coletivo de pessoas que comungam um sistema

22 purante as reflexdes em conjunto com outros professores-pesquisadores, decidimos convidar os
observadores-criticos para opinar na elaboracdo dos instrumentos e acompanhar os encontros dos
grupos focais; o detalhamento dessa colaboragdo esta no terceiro mo(vi)mento.
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de atividades, no qual compartilham compreensdes sobre aquilo que fazem e o que
ISSo significa em suas vidas e comunidades que participam.

Ao mesmo tempo que elaboravamos a (re)entrada em campo, finalizamos os
instrumentos e estratégias para a geracao dos dados, bem como definimos a fungéo
dos colaboradores na pesquisa. Uma das tarefas que auxiliou paralelamente nesse
processo foi a elaboracdo de memoriais narrativos tematicos que tivessem relacéo
com as preocupacdes investigativas em questdo, e que também fossem pertinentes
aos mo(vi)mentos da pesquisa.

Algumas questdes circunscrevem-se a especificidade da pratica educativa na
Educacéo Fisica, tais como: os diferentes paradigmas que influenciam a prética e
reflexdo do professor; as questdes de cunho teoricometodolégico conflitantes no
discurso e na pratica docente; e, sobretudo, a necessidade de compreender a
atribuicdo de sentido aos saberes por parte dos alunos, a partir das aulas de
Educacéo Fisica.

Para mim, essa experiéncia aprendida e situada foi tomada como perspectiva
de orientar a escuta e a escrita narrativa de mim mesma entre e com outros sujeitos,
no caso meus ex-alunos, agora sujeitos em um outro momento investigativo. As
narrativas nao foram relatos simples, mas modos potencializadores para suscitar
outros sentidos e significados a partir das experiéncias vividas como professora do
grupo de ex-alunos de uma escola publica municipal de Ensino Fundamental.

Como apontamos no quadro tedrico, ja temos pesquisas sobre e com alunos,
sobre e com professores, e destacamos a importancia de saber ainda mais sobre os
motivos que levam professores-pesquisadores da Educacdo Basica a elaborar,
investir e tornar publicas pesquisas que tratam dos seus proprios alunos e suas
aprendizagens.

Os memoriais tiveram as seguintes tematicas e referenciais auxiliares: 1)
relacbes do conhecimento e pratica: aprendizagem de professores em comunidades
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999); 2) a triade de ensino (POTARI; JAWORSKI,
2002); 3) narrativas etnograficas (ROCKWELL, 2009); 4) a relacdo teoria e pratica
na formacéo pessoal e profissional (KORTHAGEN, 2010); e 5) os discursos como
praticas sociais (VICH; ZAVALA, 2004). A seguir, apresentamos uma sintese da
reescrita com os cinco memoriais de forma néo sequencial.

Os caminhos percorridos por profissionais de diferentes areas sao trilhados a

partir de escolhas que perpassam aspectos relacionados a historia de vida de cada
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um. Com os profissionais da Educacdo, ou mais especificamente com o0s
professores — de qualquer &rea do conhecimento — tais escolhas tém suas tessituras
tramadas também com as experiéncias que tiveram na escola enquanto alunos...
‘bons” ou “maus”, e com professores... “bons” ou “maus”, dependendo da
perspectiva do que definimos do que é ser um bom ou um mau aluno, ou um bom ou
mau professor...

O primeiro memorial refere-se a aspectos que implicita ou explicitamente
indicavam as minhas escolhas para tornar-me professora de Educacédo Fisica. Tais
escolhas foram influenciadas pelas trajetérias percorridas também na Educacdo
Béasica e em alguns casos influenciadas diretamente por alguns professores.

Percebe-se que o trabalho ou a profissdo docente permite aquele que escolhe
“conscientemente” ser professor, de alguma maneira, também estabelecer com o
mundo e consigo mesmo uma relagdo humana muito singular, tal qual é a
complexidade e o desafio a serem enfrentados. Segundo Korthagen (2010),
conscientemente ensinamos 0 que sabemos; inconscientemente, mostramos quem
somos. A intencionalidade aparece como pano de fundo nas palavras do autor, pois
indiretamente aponta a necessidade de tomar consciéncia de si mesmo, de quem
somos, e quem somos revela-se diante do que sabemos sobre nés mesmos. E
nossos questionamentos profissionais nos revelam diante de ndés mesmos e dos
outros.

Tal forma de questionamento vem do compartilhar as proprias experiéncias
com professores de diferentes disciplinas e niveis de ensino e, principalmente, com
aqueles que se predispdem a ensinar ao mesmo tempo em que aprendem, porque
tém consciéncia que precisam saber mais a respeito de quem sdo e por que sao
como séo.

No quarto memorial ficou destacado que essa conduta — a de compartilhar
experiéncias, despir-se de si enquanto despe 0 outro — no campo do professorado
em Educacao Fisica ainda precisa ser mais aprofundada. A énfase nessa conduta
ndo esta satisfatoriamente encaminhada, apesar de constituir-se como uma ampla
possibilidade de identificar, compreender e potencializar o que pensam, fazem,
ensinam ou perspectivam os professores a respeito do aluno (MOLINA NETO et al.,
2009).

Quando os especialistas tentam consolidar suas certezas nas teorias sobre o

ensino tornam-se vulneraveis, pois a dinamica que permeia as relacbes
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estabelecidas entre os sujeitos tem um movimento préprio que causa tensdes
constantes. Por isso, deve-se compreender que nao serve “qualquer coisa’,
“‘qualquer teoria” ou “qualquer pratica”; é importante proceder uma acao-reflexdo
rigorosa, criteriosa, criativa, corajosa e sensivel para reconhecer o outro e a Si
proprio como complementares e interdependentes. As crencas, baseadas em ideias
vagas, de um contexto especifico, com sujeitos especificos, precisam ser
identificadas, reconhecidas e confrontadas com outras realidades vividas
concretamente.

Nesse sentido, ndo serve também “qualquer professor’, ou melhor, é
inconcebivel ser professor sem ter consciéncia de si préprio e, se ndo nos
revelarmos para n0s mesmos, certamente o outro nos revelarad. Conforme Contreras
(2010, p.64):

Ao ensinar, nos expomos, ensinamos; nao sé ensinamos um saber,
mas a propria relacdo com o saber; ndo somente estamos ali, entre
estudantes, mas frente a todos somos presenca. E isso é o que
primeiro percebem alunos e alunas: a presenca (ou a auséncia), o
modo de ser alguém que se mostra (ou ndo) e inicia (ou ndo) uma
relagdo, tanto com os alunos, como com o que se pretende ensinar,
ou compartilhar, ou estimular e impulsionar nessa relagéo pessoal.

Tornar-se professor é muito dificil e complexo nas atuais circunstancias
vividas pelos professores em seus contextos situados, pois se exige um
reconhecimento e ao mesmo tempo um distanciamento de si. Um contexto situado
remete a participacdo social em um determinado grupo, tomado como ponto de
partida para qualificar o ser humano, determinados saberes, préaticas e relacdes
(LAVE, 2001). O saber docente esta imbricado no ser docente, sem iSso a primeira
expressao (“saber”) torna-se mercadoria, moeda de troca. Ser docente esta atrelado
a nés mesmos, aquilo que nos constitui; € algo que esta incorporado, ligado ao
viver-ser.

Durante a escrita do segundo memorial, o conceito da triade de ensino,
formada por: 1) proposicado de desafios adequados; 2) sensibilidade a participacéo
dos alunos; 3) gestédo da aprendizagem (POTARI; JAWORSKI, 2002) nos chamou a
atencdo. As autoras, por meio de parcerias colaborativas e coletivas entre
professores, alunos e pesquisadores, suscitam a existéncia de um engajamento e
compromisso reciprocos apontados por Fiorentini et al. (2009) como relevantes nas
praticas de ensinar e aprender. Segundo os autores, as praticas de ensinar e

aprender na escola sado constituidas em circunstancias situadas, diversas, e
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sugerem que o trabalho em parceria encontre sujeitos com questdes e interesses
comuns.

O conceito de triade de ensino nos permitiu outra leitura do tradicional e
classico triangulo pedagdgico, principalmente por apresentar aspectos que podem
fortalecer a necessidade de dar um maior dinamismo aos vértices que caracterizam
esse modelo de pensar as relacdes de ensino na escola: professor-aluno-conteudo.

O modelo proposto por Potari e Jaworski, (2002) para pensar as praticas de
ensinar e aprender influenciam e sado influenciados pelos contextos nos quais sao
desenvolvidos, pois sao situados e consequentemente precisam ter novas
significagbes. No contexto escolar é necessario reconhecer o aluno como ser
sensivel e singular, proporcionar-lhe desafios de aprendizagem que lhes facam
sentido e criar condicbes para que a conducao do processo de ensinar e aprender

possa ser de fato compartilhada.

SABER
Ensinar Aprender
Relagdo didatica Relagdo de aprendizagem
ESPACO
PEDAGOGICO

Formar “~——

Relagdo pedagogica 3 m

Figura 5. Dinadmica do “tridangulo pedagogico”. Adaptado?® de Houssaye (1992, p.41)

PROFESSOR

No terceiro memorial, buscamos uma compreensdo sobre as realidades a
partir das contribuicbes trazidas por Rockwell (2009) quando defende uma

perspectiva etnografica. Apesar do processo educativo desencadeado entre 0s anos

23 Nossa adaptagdo esta na inclusdo das setas vermelha, azul e verde, indicando o sentido das
possiveis relagbes dos sujeitos entre si e com o saber. O “triangulo” originalmente proposto por
Houssaye (1992, p.41) aparentemente da a impressao de que o saber, por si s, permite que os
sujeitos estabelecam relagbes. Entendemos que sdo os sujeitos que se direcionam ao saber,
confrontando-o por meio das suas relagées.
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de 2005 e 2008 néo ter sido baseado na etnografia, ocorreu um “mergulho intuitivo”
com caracteristicas etnograficas e também da pesquisa-acdo (ELLIOTT, 1998;
THIOLLENT, 2005) para fundamentar a organizacéo do trabalho na escola. Houve a
intencdo de promover mudancas na pratica, de fomentar a criticidade dos alunos
envolvidos e gerar novos conhecimentos a partir da problematizacdo da propria
realidade.

Porém, ha outras estratégias metodologicas que permitem problematizar o
cotidiano escolar. Nesse sentido, Rockwell (2009) destaca a necessidade do “ir e vir’
na imersdo no e retorno ao campo, que é um movimento caracteristico da
etnografia. Ressaltei a importancia dos sujeitos interlocutores com suas proprias
experiéncias vividas e o confrontamento constante com seus préprios valores e seus
modos de ser com o mundo durante os quatro anos enquanto estudantes do Ensino
Fundamental.

Os constantes questionamentos que fizemos foram na direcdo de saber se a
pesquisa daria conta de compreender os fenémenos que influenciam a relagdo com
0 saber, bem como ampliariam o conhecimento das realidades educativas vividas
com os alunos e seus saberes. Ainda, refletimos se os resultados encontrados,
guando tornados publicos, explicitariam que professores, estudantes e comunidades
de praticas investigativas precisam ser fomentadas por interesses comuns para
perceber as fronteiras e limites daquilo que conhecem e sabem.

E importante ressaltar que as realidades escolares s&o diversas, complexas e
constituidas por sujeitos singulares. Assim como em outras realidades sociais e
culturais, que tém caracteristicas e interesses peculiares, o campo educacional
demonstra certa resisténcia para enfrentar os olhares de colaboracao “artificial” e/ou
“superficial” por parte de pesquisadores que adentram a escola ou a sala de aula.

Uma maneira de resistir a esse tipo de colaboracéo € encorajar e empoderar
o professor, a professora ou o coletivo de professores a descreverem, em parceria
com seus alunos da Educacéo Basica, as praticas singulares e significativas que sao
desencadeadas no campo educativo de cada escola. Tais descricdes podem ser
interpretadas pelos préprios sujeitos a luz dos acontecimentos que fundamentam
suas experiéncias, desde que assumam 0 compromisso de se corresponsabilizar
com aquilo que realizam na vida cotidiana escolar, sem se tornarem reféns passivos

a espera de intervengdes externas.
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Isto posto, as praticas educativas propositivas, questionadoras das
realidades, devem ser perseguidas por todos os professores-pesquisadores que
procuram ressignificar os modelos ja existentes para pensar as praticas de ensinar e
aprender. Tal aspecto ndo poderia, portanto, ficar restrito as pesquisas e
intervencdes pedagogicas de caracteristicas etnogréficas, mas se expandir para
outros tipos de investigacdes propositivas, pois assim provocar-se-a4 também a
busca de novos caminhos e modos criativos de elaborar conhecimento.

A etnografia e a pesquisa-acdo, assim como outros procedimentos
metodolégicos, intencionam problematizar, identificar, compreender e desvelar
aspectos de praticas educativas e culturais de sujeitos singulares. Para isso, ambas
precisam evidenciar as eventuais fragilidades nos processos de colaboracédo para
gue os pressupostos teoricometodolbgicos contribuam para a geracdo de dados.

Acreditamos que ha um movimento de resisténcia dos professores da
Educacédo Basica as entradas equivocadas que sao feitas nos cotidianos escolares
por pesquisadores académicos que ignoram certos modos de ensinar e aprender
(FRANCO, 2005a). Esse movimento pode ser fortalecido com o reconhecimento dos
alunos como participes do processo que constitui as praticas de ensinar e aprender
a ser e a tornar-se professor; quando se sabe e compreende como as relacdes e
interesses mobilizam a criticidade e envolvimento dos alunos. Por sua vez, iSso
podera tornar as investiduras académicas ainda mais dificeis e complexas (SANDIN-
ESTEBAN, 2010), porém mais rigorosas e criteriosas.

Professores e alunos sdo capazes — cada um a seu modo — de descrever
densamente e interpretar suas préoprias experiéncias a luz dos acontecimentos
inquietantes e significantes vividos em constante transformagdo nos ambientes de
aula. E necessario que assumam o compromisso de se corresponsabilizar
reciprocamente enquanto sujeitos que intencionam determinados processos que
emergem das proprias praticas de ensinar e aprender.

No quinto e ultimo memorial recorremos a importancia da oralidade, da
memoria e do registro escrito do préprio trabalho. Concordamos com Bosi (2012,
p.31) que a fala, assim como a escrita, constitui-se como uma das formas para
comunicarmos nossas lembrancas com o mundo, valorarmos as experiéncias
originadas em contextos peculiares e, por meio de estratégias diversas,

demarcamos territérios e disputarmos certos poderes:
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[...] — a matéria lembrada — vocé nos mostra que o modo de lembrar
€ individual tanto quanto social: o grupo transmite, retém e reforca
lembrancas, mas o recordador, ao trabalha-las, vai paulatinamente
individualizando a meméria comunitaria e, no que lembra e no como
lembra, faz com que fique o que signifique. O tempo da memaria é
social, ndo s6 porque é o calendario do trabalho e da festa, do
evento politico e do fato insélito, mas também porque repercute no
modo de lembrar.

Se nos remetermos aos contextos constituidos por sujeitos que em interagcao
promovem préticas culturais e sociais discursivas singulares, abrimos a possibilidade
de ampliar a capacidade critica para realizar um distanciamento ou aproximacéo de
guestdes aparentemente comuns ou Obvias que lembramos e compartilhamos de
varias formas. O Obvio, as vezes, ndo € tdo Obvio assim, precisa ser revelado
(FREIRE, 2000). Nesse sentido, de acordo com Contreras (2010, p.67):

[...] a experiéncia estd além dos sucessos vividos, das coisas
realizadas ou experimentadas ao longo de nossa vida. Falamos de
experiéncia para expressar o que nos pde em uma situagdo de
novidade ante o vivido, o que nos pde a pensar, 0 que requer nova
significacdo, o que nos faz perguntar pelo sentido das coisas. Isto €,
a experiéncia é interromper o fluxo de sentido comum, que tudo
recolhe mas nada modifica, para abrir-se para as perguntas que o
vivido, 0 ndo pensado sobre o vivido, 0 ndo previsto, tém a nos fazer.

7

A experiéncia é olhar para o vivido buscando sua novidade, sua
diferenca, sua interpelagéo, deixando-se dizer por ela.

A escola, local onde préaticas sociais sdo estabelecidas por sujeitos
interlocutores em interagdo e com intencionalidades diversas e préprias, apresenta-
se repleta de ruidos dos falantes. Ruidos potencializados por discursos de falantes,
gue as vezes dissimulam que sédo também ouvintes intencionados, que encontram
ouvintes, que, oprimidos, esqueceram gue sdo também falantes que simplificam ou
negligenciam seus préprios discursos valorizando o discurso do outro, as
lembrancas e memaorias do outro em detrimento das suas proprias. Conforme Vich e
Zavala (2004), tais discursos limitam e ampliam as fronteiras entre os discursos com
“D” (maiusculo) daquele que oprime, e com “d” (minusculo) daquele que € oprimido.
Ficando o “D” contra o “d”, ao invés da analise critica dos “Ddiscursos”.

Desta forma, as investigacfes devem tomar os alunos como sujeitos reais e
concretos, pois eles tém muito a revelar sobre como nos constituimos, como nos
percebemos e como sabemos ser professores por meio dos nossos “Ddiscursos”.
Eles suscitam e nos encorajam a recorrer as nossas lembrangas ao mesmo tempo

gue recorrem as suas.
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3.2 Segundo mo(vi)mento: (re)entrada em campo

A atitude mais importante que pode ser formada &
aquela do desejo de continuar a aprender.
(John Dewey)?*

A (re)entrada em outro mo(viimento, com 0s ex-alunos, nos meandros da
investigacdo, permitiu perceber que ha algumas possibilidades de ensinar e
aprender com e na Educacdo Fisica, com e na Matematica, com e na Historia, com e
na Lingua Portuguesa, com e na Geografia, com e na Fisica, dentre outras. O
importante é identificarmos, a partir das praticas educativas e das proprias
pesquisas com O ensinar e aprender, 0 que, como e por que valoramos
determinados conhecimentos e estratégias para abordar questdes tdo complexas
gue envolvem o aluno, a interlocu¢cdo com o professor e as formas que encontram
para relacionar os saberes que elaboram.

O trabalho de campo? proporcionou momentos de grande expectativa,
apreensdao, satisfacdo, duvidas, incertezas, alegria, espanto, surpresa e resgate de
flashes na memaria tanto por parte dos ex-alunos como da pesquisadora. Algumas
caracteristicas fisicas se transformaram em funcdo do tempo. Alguns, além de
estudantes ja eram trabalhadores. E, outros, além de estudantes e trabalhadores, ja
eram também pais ou méaes responsaveis pelas préprias familias.

Quando estda no campo, em processo de reflexdo e compreensédo, o
pesquisador:

[...] aparece inevitavelmente situado, movido por interesses, paixdes,
capacidades, papéis institucionais que ndo podem ser esquecidos
nem vistos como impedimento ao conhecimento, mas sim
considerados como elementos constitutivos do campo que torna
possivel a reflexao e a pesquisa e que legitima o produto como saber
social (DAYRELL, 2005, p.11).

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem
promovida por um sujeito que direciona seu olhar para vasculhar lugares outrora ja
visitados por outros pesquisadores. Nada de absolutamente original, portanto, mas

um modo diferente de olhar e pensar determinadas realidades a partir de uma

24 DEWEY, J. Experiéncia e educacdo. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1971, p.42.

25 Durante o trabalho de campo elaborei um Diario de Campo (ANEXO 3), onde detalho como foram
as minhas idas a todos os estabelecimentos de ensino, as expectativas, 0s contratempos, as
surpresas ho momento do convite/reencontro.
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experiéncia e de uma apropriacdo do conhecimento que s&o, ai sim, bastante
singulares (DUARTE, 2002).

Segundo Rockwell (2009), a ida a campo permite ao investigador ver, na
perspectiva etnografica do olhar, caminhos indicados para discutir determinados
procedimentos. Nesse sentido, o investigador necessita fazer um sobrevoo no
campo, ja que pressupde conhecer na totalidade os potenciais sujeitos que
contribuirdo com novas lentes para o desvelamento do objeto.

E extremamente complexo fazermos a autocritica de um processo educativo
gue foi caracterizado e ancorado nas nossas crencas de ser uma boa professora e
professora-pesquisadora (CUNHA, 1989; PEREIRA, 1998). A complexidade reside
nas reflexdes criticas que se buscou fazer ao questionar o proprio trabalho a partir
dos indicios e pistas fornecidos pelas situacfes educativas vivenciadas com ex-
alunos a respeito da relacdo com o que aprenderam no cotidiano das aulas de
Educacéo Fisica.

O desafio metodologico foi, entdo, abrir “portas e janelas” suficientes para
explicitarmos os aspectos do processo educativo vivido com e nas aulas de
Educacéo Fisica sob a légica do aluno. No entanto, consideramos também nossas
proprias reflexdes a medida que organizamos as interlocu¢cfes com os sujeitos. Tal
processo educativo-escolar foi marcado por intencionalidades pedagdgicas e
politicas. Isto exigiu explicitar o que se pretendia ensinar aos sujeitos, entdo alunos
do Ensino Fundamental. Consequentemente poderemos entender o que foi
aprendido ou ndo pelos ex-alunos, bem como as possiveis relacbes com o(s)
saber(es) que foram estabelecidas durante aquele periodo, que ganhou novos
argumentos linguisticos na atualidade.

As investigacbes em Educagdo anunciam novas trajetérias para
compreender as praticas educativas e os saberes delas originados (LIBANEO, 2002;
PIMENTA; FRANCO, 2008a; PIMENTA; FRANCO, 2008b; ROLDAO, 2010;
TRINDADE; COSME, 2010). Os aspectos que envolvem as relagdes com os saberes
que configuram a docéncia na sociedade contemporanea, a0 mesmo tempo em que
problematizam as caracteristicas da formacdo do professor, colocam o desafio de

inserir investigacdes que considerem os alunos nessa discussao.

Durante a reflexdo caminhamos na diregcdo dos sujeitos, fizemos algumas

pausas no trajeto que serviram para analisar se estdvamos seguindo as luzes dos
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referenciais escolhidos e, ao mesmo tempo iluminando pontos ainda obscurecidos
como nossas escolhas em relagdo aos sujeitos e a escuta de suas vozes.

[...] quase sempre os relatos que perduram ocultam outras vozes na
composicao da narracdo e outras vivéncias. E assim que
construimos os sujeitos que participam nos diversos cendrios em que

7

nossas vidas transcorrem. A Educacdo € um deles (GIMENO-
SACRISTAN, 2005, p.11).

Para dar conta do problema da pesquisa, iniciamos no més de agosto de
2011 os contatos com o0s ex-alunos na tentativa de definir os sujeitos participantes.
O “universo populacional” desta investigacao consistiu, portanto, nas turmas para as
guais a pesquisadora, na entdo condicdo de professora de Educacdo Fisica,
lecionou do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental no periodo de 2005 a 2008,
totalizando aproximadamente 280 estudantes.

Todos os ex-alunos, quando finalizaram o Ensino Fundamental em 2008,
receberam da secretaria da escola uma lista com nomes de instituicbes escolares
gue ofereciam o Ensino Médio na cidade de Sao Paulo, com orientacdo que
procurassem aquelas localizadas no entorno do bairro onde residiam e estudavam,
pois teriam mais facilidade para efetuar a matricula. Apesar das orientagcdes, 0s pais,
0S responsaveis e/ou 0s proprios ex-alunos tinham autonomia para escolher
gualquer outro estabelecimento de ensino das redes publica estadual ou municipal e
particular para efetuar a matricula.

A maioria dos ex-alunos e seus responsaveis procuraram unidades escolares
nas proximidades de suas casas, mais precisamente no bairro de Sao Miguel
Paulista localizado na zona leste da cidade de S&o Paulo. Orientada pela direcédo da
escola e pelas indicacdes de alguns ex-alunos, eu selecionei seis escolas, todas
localizadas também na regido leste da cidade. Antes das primeiras visitas, realizei
contatos telefénicos com a direcdo ou coordenacdo pedagogica das escolas, para
apresentar as intencdes do projeto e solicitar autorizacdo para identificar e convidar
os ex-alunos e entregar-lhes o “Termo de Livre Consentimento Esclarecido” (ANEXO
2). As autorizagbes foram concedidas em todas as escolas. No periodo de 09 a 24
de agosto de 2011 entreguei 120 termos.

A (re)entrada em campo foi marcada por muita emocao e surpresa tanto por

parte da pesquisadora quanto por parte dos ex-alunos. No primeiro contato com 0s
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ex-alunos, os termos foram entregues e recolhidos na semana seguinte?s, jaA com a
assinatura dos responsaveis pelos interessados. Vale destacar que, durante esse
intervalo, os proprios ex-alunos fizeram novos convites para outros ex-alunos nas
redes sociais via internet, o que acarretou no aumento de mais duas escolas a
serem visitadas, sendo o total de oito escolas.

Foi elaborada uma lista com os nomes, contatos telefénicos e correios
eletrénicos (e-mail) dos interessados em participar da pesquisa. Inicialmente eram
78 interessados que ja haviam sido autorizados pelos seus responsaveis legais,
sendo 53 ex-alunas e 25 ex-alunos.

Durante o més de setembro de 2011, aguardamos a definicdo da data para
agendar o encontro para a apresentacdo da pesquisa, previsto para acontecer no
final do més de outubro. Foi necessaria a confirmacéo da participacdo de alguns ex-
alunos que realizariam as provas do SARESP-2011%’, ENEM-2012%8 e 12 fase do
vestibular da Fuvest-20122°, bem como a confirmacéo da disponibilidade da direcdo
da escola parceira®.

A maioria dos ex-alunos estudava no periodo da noite e alguns no periodo da
manha. Aqueles que estudavam de manh&, dependendo do dia e horério, tinham
disponibilidade para os periodos da tarde ou noite, inclusive aos finais de semana.
Os gue estudavam a noite, a maioria ja trabalhava, tinham disponibilidade para os
finais de semana, inclusive aos domingos.

Vale destacar que ap0s o convite e a entrega dos termos de participacdo na
pesquisa, 0s contatos feitos por email e pelas redes sociais por iniciativa dos ex-
alunos se intensificaram, e provocaram inclusive outra demanda: convidar outros ex-
alunos que, apesar de morarem nas proximidades do ACAS, estavam estudando em

bairros mais distantes. Em alguns desses casos combinamos a entrega dos termos

26 Nas datas combinadas de recolhimento dos termos, varios sujeitos 0s esqueceram ou 0S
perderam, ou faltaram no dia da entrega. Além disso, alguns sujeitos ndo estavam presentes no dia
do primeiro contato nas escolas, por isso foi necessario entregar outros termos.

27 SARESP-2011 - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo. Foi
realizado nos dias 29 e 30 de novembro de 2011.

28 ENEM-2012 — Exame Nacional do Ensino Médio. Foi realizado nos dias 03 e 04 de novembro de
2011.

29 A 12 fase do vestibular da Fuvest-2012 (Fundacdo Universitaria para o Vestibular) foi realizada no
dia 27 de novembro de 2012.

30 A direcéo da escola recebeu um cronograma prévio e autorizou a realizacéo de todos os encontros
para a pesquisa, conforme Termo de Autorizacdo assinado pelo diretor (ANEXO 1), o qual
disponibilizou ainda todos os espagos e alguns equipamentos necessdarios para a conducdo dos
encontros.
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em alguma estacdo de metrd6 da cidade que ficava entre o trajeto da casa, do
trabalho e/ou da escola onde estavam estudando.

ApOs a organizacao de um roteiro (Anexo 4), o primeiro encontro foi realizado
no dia 30 de outubro de 2011 com 60 ex-alunos, no ACAS. Esse encontro foi
considerado como a primeira fase da pesquisa de campo, na qual apresentamos 0s
objetivos, os procedimentos que seriam adotados durante a pesquisa e a definicdo
de um cronograma prévio com o0s sujeitos efetivamente interessados em participar.
Durante o encontro apresentamos imagens (fotografias e videos) de varias situacdes
de aula vividas pelos ex-alunos entre os anos de 2005 e 2008 (Anexo 5). As
imagens utilizadas foram consideradas como materiais de estimulo para a geracéo
de dados ao longo das fases seguintes da pesquisa. Apesar do numero significativo
de ex-alunos presentes ao encontro naquele dia, muitos declararam que nao
poderiam participar3! das fases seguintes. Posteriormente, confirmaram participacéo

24 ex-alunos sendo 14 do sexo feminino e 10 do sexo masculino.

3.3 Terceiro mo(vi)mento: definicdo e caracterizagcao dos sujeitos

Todos os sujeitos eram moradores do bairro de Sado Miguel Paulista, filhos e
filhas de trabalhadores (autbnomos, comerciantes, donas de casa, aposentados,
vendedores, profissionais liberais, empregados domésticos, bombeiros e
professores) com os mais variados niveis de ensino, desde o Ensino Fundamental
incompleto até o Ensino Superior. Todos os 24 ex-alunos, sendo 14 jovens do sexo
feminino e 10 do sexo masculino, estudaram na mesma escola desde o 1° ano do
Ensino Fundamental e deram continuidade aos estudos no Ensino Médio em outras
escolas (estaduais regulares, estaduais de nivel técnico e particulares) localizadas
na propria regido onde moravam ou em bairros mais proximos do centro da cidade.
A idade dos sujeitos em 2011, quando iniciaram a participacdo na pesquisa, variava
entre 17 e 19 anos.

A maioria concluiu o Ensino Médio no ano de 2011. Somente um deles estava
concluindo o 3° ano quando iniciamos a coleta de dados. Todos tinham pretenséo de

ingressar no Ensino Superior. Dos concluintes no Ensino Médio, 5 concorreram a

31 As justificativas dadas por muitos alunos para néo participarem da pesquisa foram: o fato de terem
conseguido o primeiro emprego (alguns trabalham inclusive nos finais de semana e estudam a noite),
compromissos familiares (alguns alunos ja estavam casados e tinham filhos); e compromissos
religiosos (algumas atividades ecuménicas teriam horarios conflitantes com as atividades da
pesquisa).
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vagas em vestibulares sendo que 4 (do sexo feminino) ingressaram em instituicoes
privadas e 1 (do sexo masculino) ingressou em uma instituicdo publica.

Enquanto alunos, todos, sem excec¢ao, participavam e se envolviam com as
aulas de Educacao Fisica, bem como com as demais atividades promovidas pela
escola. Somente um deles frequentou uma escolinha de futebol e tinha pretenséo de
ser atleta profissional e, se ndo desse certo a carreira como jogador, pretendia fazer
graduacédo em Educacéo Fisica (Bacharelado) ou Fisioterapia.

Eram bons alunos considerando os critérios utilizados pela escola para
promocdo e continuidade dos estudos: notas, assiduidade, participacdo e
envolvimento em todas as disciplinas do curriculo. Utilizavam a Sala de Leitura,
Videoteca e Laboratério de Informética da escola fora dos horarios regulares das
aulas. Participavam dos Projetos (Fanfarra e Banda Marcial, Capoeira, Dancas
Afrodescendentes, Teatro para Iniciantes, Grémio Estudantil, Radio na escola,
Informativa Educativa, Cinema e Video-brasileiro nas escolas) e de outras atividades
extracurriculares (passeio ciclisticos, exposicfes artisticas e eventos esportivos) que
eram garantidas durante cada ano letivo. Somente uma ex-aluna foi reprovada
durante o Ensino Fundamental, em 200432 quando estava no 6° ano, em Educacéao
Fisica por excesso de faltas.

As preferéncias de género musical dos sujeitos sdo as mais diversas (rock’n
roll, rap, pop, samba, pagode, sertanejo, mpb e gospel). A respeito da orientacao
religiosa, cinco manifestaram ser cristdo-evangélicos e os demais cristdo-catolicos,
todos influenciados pelos valores familiares. A orientacdo religiosa nédo se constituiu
como barreira para a assiduidade, participacdo e envolvimento nas situagdes vividas
nas aulas de Educacéo Fisica.

Na Educacdo Fisica mantinham também as condutas necessarias e
esperadas em todas as disciplinas. No entanto, cada sujeito se destacava a seu
modo; uns eram mais curiosos, outros criativos e se interessavam por temas e
conteudos especificos, que foram tratados ao longo do processo educativo-escolar.

No quadro a seguir apresentamos uma sintese de algumas caracteristicas

dos ex-alunos, sujeitos da investigagao:

32 Em 2005 ela tornou-se minha aluna. Inicialmente a relagdo entre nds foi tensa, mas passado o
periodo de “adaptacdo” de ambas a empatia foi estabelecida.
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Grupo | Codinome ou | Idadee | Concluséo Ensino Ocupacéao/ Continuidade nos
Focal Apelido Sexo do Ensino Superior Profissio estudos (pretensdes)
(GF) Médio
GF1 Mandhy 17, F 2011 Né&o Vendedora Computacao
GF1 Janah 18, F 2011 Né&o Auxiliar de Letras/

transporte Espanhol
escolar
GF1 Tati do Vale 18, F 2011 Nao Nao trabalha Secretariado
GF1 Taty Andrade 17, F 2011 N&o N&o trabalha Administracao
GF1 Satiro 17, F 2011 Né&o Teleatendente Ainda ndo sabe
GF1 Braal 17, M 2011 Néao Empacotador Engenharia
GF1 Abbas 18, M 2011 Nao Recuperador Engenharia Ambiental
de Crédito
GF1 Nunes 17, M 2011 Né&o Ajudante Geral Direito
GF1 Oliveira 17, M 2011 Né&o Ajudante Geral Direito/Policia Federal
GF1 DJ 17, M 2012 Né&o Organizacao Administracdo
de eventos
GF1 AAC 17, F 2011 Nao Nao trabalha Contabilidade
GF1 Lé 17, F 2011 Jornalismo Recepcionista | Jornalismo Internacional
1° ano,
particular
GF1 Paulo 17, M 2011 Nao Nao trabalha Engenharia elétrica
GF2 Gustavo 17, M 2011 Né&o Na&o trabalha Psicologia
GF2 Geh 18, M 2011 Né&o Atleta bolsista Educacéao Fisica ou
Fisioterapia
GF2 Line 18, F 2011 Letras Secretaria Professora de
1° ano, Estagiaria Portugués/Inglés
particular
GF2 Poo 18, M 2011 Néao N&o trabalha Designer de Jogos
GF2 Lan Ramalho 18, M 201134 Economia Né&o trabalha Economia
1° ano,
publica
GF2 Bina 17, F 2011 Psicologia Jovem Psicologia
1° ano, aprendiz
particular
GF2 Leh Maximus 17, F 2011 Nao Nao trabalha Nutricao
GF2 Angel 18, F 2011 Né&o N&o trabalha Pedagogia
GF2 Lary 18, F 2011 Fisioterapia | Nao trabalha Fisioterapia
1° ano,
particular
GF2 Lory 19, F 2011 N&o Promotora de Necropsia
Vendas
GF2 Tammy 19, F 2011 N&o Teleatendente Servico Social

83 Visando garantir o anonimato dos participantes e preservar a sua individualidade, os codinomes
foram escolhidos pelos préprios sujeitos. As informacdes foram obtidas em 2012.

34 Lan Ramalho foi o Gnico concluinte do Ensino Médio em escola particular, pois obteve uma bolsa
de estudos integral.
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3.3.1 Grupos Focais (primeira etapa)

Segundo Morgan e Krueger (1993), a pesquisa com grupos focais tem por
objetivo captar, a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos,
atitudes, crencas, experiéncias e reagdes. O grupo focal permite fazer emergir uma
multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de
interacdo criado, permitindo a captacdo de significados que, com outros meios,
poderiam ser dificeis de manifestar.

No entendimento de Krueger (1988), o grupo focal pode ser empregado para
compreender a diversidade de percepcdes e atitudes a respeito de fatos, produtos
ou praticas. Ao grupo focal, destaca o autor, aplicam-se também ideias relativas a
entrevista ndo-estruturada, pois sua caracteristica fundamental € promover a
reflexdo revelada a partir das “falas” dos participantes, permitindo que eles ao
mesmo tempo apresentem seus posicionamentos, suas concepg¢des, conceitos e
impressdes a respeito de um assunto especifico.

Para Gatti (2005), a técnica do grupo focal € muito utilizada em abordagens
gualitativas em pesquisa social, e vem sendo cada vez mais utilizada também em
pesquisas educativas. Segundo Bunchaft e Gondim (2004), em alguns casos 0
grupo focal pode se constituir, como fonte de dados autossuficiente, fonte preliminar
e associada a outros procedimentos, dependendo dos achados que forem feitos
durante o caminhar da pesquisa.

Na composicdo de um grupo focal, € importante que 0s objetivos da pesquisa
sejam considerados. O grupo pode ser homogéneo quanto a experiéncia comum
dos participantes a respeito de um determinado assunto ou tema, porém pode ser

heterogéneo com relacdo a outras caracteristicas, e assim sendo:

A escolha das variaveis a serem consideradas na composicdo do
grupo depende, entdo, do problema da pesquisa, do escopo tedrico
em que ele se situa e para que se realiza o trabalho. Entdo o objetivo
do estudo é o primeiro referencial para a decisédo de quais pessoas
serdo convidadas a participar (GATTI, 2005, p.18).

Segundo Barbour (2009), algumas questbes praticas de planejamento e
execucao dos grupos focais sédo sugeridas para desenvolver materiais de estimulos,
tais como: preparacdo do ambiente, elaboracdo e escolha de instrumentos e

estratégias adequadas e preparac¢do do moderador para condugdo dos encontros.
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Os materiais de estimulos — fotografias, videos, musicas, textos, reportagens,
objetos, histérias em quadrinho, charges etc. — podem suscitar e trazer a tona
aspectos particulares para contribuir com o detalhamento do problema da pesquisa
(BARBOUR, 2009; FLICK, 2004). Barbour (2009) também sugere que podem ser
desenvolvidas vinhetas para elaborar conhecimentos que possam ser incorporados,
seja na sequéncia dos encontros dos grupos focais ou em outras técnicas
posteriormente utilizadas como em entrevistas individuais ou em questionarios.

Castro e Besset (2008, p.12) contribuiram de forma significativa sobre o ato
de pesquisar que foi importante na orientacdo das estratégias durante os encontros

dos grupos focais:

Pesquisar é também buscar 0 que se quer pesquisar no contexto
onde iSso acontece, e ao se procurar, entdo, estar nesses contextos,
as perguntas e propostas do pesquisador ja constituem uma
intervengdo, uma vez que estdo sujeitas a negociagbes, mal-
entendidos, esquecimentos, ou até recusas. Significa, outrossim, que
na pesquisa com criangas e jovens os “desvios” provocados pelas
emocdes, sentimentos e afetos de ambas as partes, muitas vezes
dispersando as intengbes retilineas do pesquisador, convocam
pesquisadores e pesquisados a refletir sobre os acontecimentos
deslanchados pela propria pesquisa, avaliando-se e redirecionando-
a.

O pesquisador pode antecipar aspectos do desenrolar da pesquisa,
principalmente quando se encontra envolvido subjetivamente com a problemética
levantada. No entanto, as surpresas ou 0S sustos sao imprevisiveis. Para Barbour
(2009) algumas estratégias e materiais de estimulo nem sempre tém o efeito
desejado. Nunca podemos ter certeza dos significados subjacentes que os materiais
podem ter para os participantes. Porém, apesar dessa incerteza, os trabalhos que
tém utilizado esse tipo de recurso estimulador tém conseguido gerar dados que
revelam praticas sociais com significados para a vida das pessoas (VILLAGELIM;
PRADO, 2008).

O grupo focal, para Laville e Dione (2004), é uma técnica de entrevista
especial dirigida a mais de uma pessoa ao mesmo tempo. O principal interesse &
gue seja recriada uma forma de contexto ou de ambiente social onde o sujeito pode
interagir, defender pontos de vista e contestar os dos outros.

Para se tornar proficua, a discussdo deve ser centrada em um tema ou em
um conjunto de informacdes organizadas. O moderador, no caso o0 pesquisador,

pode elaborar algumas perguntas para lancar e manter os dialogos entre os
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participantes. Essas perguntas, salientam os autores, precisam ser abertas, pois 0
objetivo principal é garantir condi¢cées para que as pessoas se expressem.

A organizacdo e definicdo para a quantidade de pessoas na composicao de
cada grupo sugerida na literatura € variavel, ou seja, ndo ha um “nimero magico”.
Parece existir um consenso que 0s grupos focais tenham no méaximo 12 ou 14
participantes, contando com a desisténcia de alguns durante o periodo e no minimo
trés participantes (GATTI, 2005; BARBOUR, 2009).

Apesar do consenso parcial “do numero” aproximado e necessario para
formar um grupo focal, Gondim (2002) conduziu uma pesquisa com VAarios grupos
focais compostos por quantidades variadas de estudantes universitarios de diversos
cursos, inclusive com estudantes de Educacdo Fisica. Dadas as caracteristicas,
dificuldades e amplitude do alcance de seu tema — identidade profissional — um
desses grupos era constituido por apenas dois participantes.

A justificativa de sua conduta deve-se a dificuldade de levar adiante uma
pesquisa com jovens no campo educacional brasileiro, valorizar a presenca e
disponibilidade daqueles que se prontificaram a participar, além de questionar certos
critérios, quanto ao numero ideal para compor um grupo focal, visando contribuir
para a geracao de novos conhecimentos.

Com a definicdo da quantidade de participantes, organizamos dois grupos.
Utilizamos como critérios a presenca de ex-alunos de ambos os sexos, que tivessem
estudado junto pelo menos um ano durante os anos de 2005 e 2008. Esses critérios
visaram garantir certa homogeneidade e ao mesmo tempo a heterogeneidade dos
grupos. O GF1 foi composto por 13 sujeitos, sendo sete do sexo feminino e seis do
sexo masculino; o GF2 foi formado por sete sujeitos do sexo feminino e quatro do
sexo masculino, sendo composto por 11 sujeitos no total.

O primeiro encontro com cada um dos GFs foi considerado como a segunda
fase de geracdo de dados da pesquisa. O encontro com o GF1 foi realizado em
dezembro de 2011 e com 0 GF2 em marc¢o de 2012.

Para essa fase dos GFs foi elaborado um instrumento contendo duas partes
(ANEXO 6). A primeira parte buscou tracar um perfil dos sujeitos, e a segunda parte
seguiu um roteiro de questdes para orientar a perseguicéo de pistas que pudessem
evidenciar ou desvelar aspectos das situacdes vividas nas e com as aulas de
Educacéo Fisica, e que indicassem os indicios de como foi estabelecida a relagéo

com os saberes por esses sujeitos. Cabe mencionar que os sujeitos dos dois GFs,



94

solicitaram que o material de estimulo apresentado em outubro de 2011, na primeira
fase da geracéo de dados, fosse visto novamente.

Cada um dos encontros teve duracdo de aproximadamente duas horas.
Ambos foram gravados em &audio e video e, posteriormente, transcritos. Esses
procedimentos contribuiram para levantar as primeiras evidéncias a respeito do
problema de pesquisa colocado, assim como direcionar as estratégias para o
segundo encontro com cada um dos grupos.

Em concordancia com os 24 sujeitos foi criado um “perfil coletivo” (fechado)
em uma rede social para facilitar o contato com o0s ex-alunos/sujeitos que
participaram da investigacdo. Aléem da rapidez na troca de informacdes, a pagina do
grupo, que atualmente tem 143 membros ex-alunos, incluindo a pesquisadora,
permitiu a postagem de outras imagens dos ex-alunos em situacfes de aulas do
periodo no qual foram estudantes do Ensino Fundamental no ACAS.

Vale lembrar que o espac¢o do grupo virtual foi criado com o consentimento
dos ex-alunos e seus responsaveis, sendo minha responsabilidade administra-lo. O
critério de incluséo e participacdo era ter sido aluno da professora-pesquisadora no
ACAS a partir do 6° ano, entre os anos de 2005 e 2008. Nao importava se estavam
ou néao participando da pesquisa.

Os sujeitos acessavam as mensagens, arquivos e fotos e comentavam a
respeito das experiéncias vividas de forma livre e espontanea, bem como suas
lembrancas dos colegas de turma; socializavam seus enderecos atuais, condicdes
de vida, aléem de tomarem conhecimento do cronograma e desenvolvimento da
pesquisa — mesmo entre aqueles que nao participaram parte da pesquisa — e
atualizavam suas experiéncias recentes no Ensino Médio ou no Ensino Superior. As
experiéncias familiares e de trabalho foram pouco mencionadas nesse espaco®.

Os comentérios postados pelos sujeitos permitiram identificar aspectos que
envolviam as situacdes de aula, ja que por meio das imagens as lembrancas de
certos momentos foram compartilhadas, comentadas e revelaram detalhes que
puderam ser aproveitados na complementacdo do conjunto das informacoes

geradas.

35 Alguns ex-alunos, apesar de morarem no mesmo bairro e estudarem em escolas proximas, tinham
perdido o contato. Com a criagdo da pagina nas redes sociais os lacos de amizades foram refeitos,
outros ex-alunos que tinham mudado de bairro, cidade, estado e pais também reestabeleceram os
contatos pessoais. Esse espaco virtual continua sendo acessado semanalmente, conforme foi
possivel acompanhar até o inicio de setembro de 2014.
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Para dar sustentacdo prévia aos questionamentos que fizemos ao problema
gue destacamos, realizamos uma terceira fase para a geracdo de dados na
pesquisa, na qual organizamos mais um encontro com cada um dos dois GFs.
Houve a necessidade de realizar, ainda durante essa fase, entrevistas individuais de
explicitacdo®®. Essas duas escolhas estratégicas estdo detalhadas no quarto

mo(vi)mento.

3.3.2 Colaboradores da pesquisa: observadores criticos e operadores das camaras

Estavamos preocupados em garantir a rigorosidade na conducdo da
pesquisa, por isso convidamos alguns professores-pesquisadores para serem
colaboradores.

Foram convidados dois observadores criticos para acompanhar 0os encontros
dos grupos focais. Os observadores séo sugeridos na literatura (BARBOUR, 2009),
pois assumem um papel importante para que os encontros possam seguir dentro de
principios éticos, bem como contribuir com 0s sujeitos da pesquisa para que o rigor
seja mantido. Os observadores podem opinar e tecer sugestdes para o
desenvolvimento da pesquisa.

A participacdo e envolvimento de um ou mais observadores, de acordo com
Aschidamini e Saupe (2004), reforca o cultivar da atenc&o, contribui com o
pesquisador na conducdo e interlocucdo entre os sujeitos do grupo, aponta 0s
registros/anotacbes das principais impressdes verbais e ndo verbais, bem como
pode ficar atento a aparelhagem audiovisual utilizada®’- Além disso, é importante
ressaltar que o observador tenha algumas competéncias necessarias para sintetizar
e analisar as falas e comportamentos dos sujeitos participantes durante as sessoes
dos grupos, e paciéncia para esperar e intervir quando necessario.

Ao final de cada sessao foi realizada uma avaliacdo entre a pesquisadora e
0s observadores criticos acerca das discussdes, comportamentos, sentimentos e

sensagfes promovidas naquele encontro. Foi elaborada uma sintese das ideias

36 Agradecemos ao Prof. Dr. Bernard Charlot que sugeriu o referencial sobre entretien d’explicitation
(VERMERSCH, 2004, 2010) por ocasido do Exame Geral de Qualificacdo, realizado em maio de
2013.

37 Fizemos a opgdo por convidar outros professores para operarem os equipamentos de audio e
video, ja que no projeto piloto foi percebido que a atengéo dos observadores criticos deveria voltar-se
Unica e exclusivamente para a discussao do grupo focal.
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preponderantes para combinar as estratégias seguintes, caso a pesquisadora
decidisse realizar mais de um encontro.

Os observadores criticos escolhidos tinham conhecimento da tematica em
guestdo na investigacdo, bem como conhecimento do trabalho realizado na escola.
Foram escolhidos dois observadores: um professor (OC1) e uma professora (OC2).
O OC1 foi doutorando vinculado a um programa de Pés-Graduacdo em Educacao
Fisica na linha de pesquisa de “Formacédo profissional no campo de trabalho da
Educacdo Fisica’, em uma instituicdo publica no Estado de Sdo Paulo. O OC1
investigava, a época, os saberes compartilhados por professores-pesquisadores de
Educacéo Fisica escolar (SANCHES NETO et al., 2011).

JA a OC2 era uma recém titulada professora-doutora, vinculada a um
programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Fisica na linha de pesquisa de
“‘Educacéo Fisica escolar”, em uma instituicdo privada na cidade de Séao Paulo. A
OC2 realizou uma investigacdo a respeito dos valores humanos presentes no
curriculo e no tratamento dos conteddos das aulas na perspectiva dos alunos e de
professoras, tendo como referéncia os conceitos de habitus e illusio de Pierre
Bourdieu (FREIRE, E., 2012).

Ambos os observadores também foram professores da rede municipal de
ensino de Sao Paulo. O OC1 trabalhou durante cinco anos e a OC2 por mais de 10
anos na referida rede de ensino.

Os dois contribuiram com sugestdes para a elaboracédo dos instrumentos de
geracdo de dados. Também foram convidados a participar da primeira fase
(definicdo dos sujeitos), porém somente o OC1 teve disponibilidade. No entanto,
compartilhou as primeiras impressdes com a OC2. Quando definimos 0s sujeitos na
primeira fase e apontamos o cronograma da segunda fase — do inicio de encontros
com os GFs, a OC2 nao pode participar. Como os encontros foram gravados em
audio e video, disponibilizamos os arquivos que foram por ela assistidos e
analisados. Posteriormente os dois OCs, sem a presenca da pesquisadora,
marcaram um encontro para conversar sobre a coeréncia das estratégias e
agendaram outro encontro para definirmos em conjunto sobre a realizacdo do
segundo encontro com cada um dos GFs.

Durante os encontros dos GFs, os OCs fizeram perguntas aos sujeitos
sempre que as intera¢cdes davam indicios de mudanca de foco ou quando percebiam

gue algumas respostas foram dadas sem que tivessem entendido a colocacédo da
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pesquisadora ou de algum outro sujeito. A participacdo dos OCs nao causou
gualquer tipo de constrangimento aos sujeitos; muito pelo contrario, todos se
mostraram tranquilos e em determinados momentos das interacdes chegaram a
utilizar o “nés” em algumas respostas incluindo também a professora-pesquisadora,
como se o entendimento da colocacao feita precisasse transmitir a ideia de conjunto
para se referirem a determinadas situacdes. Percebendo isso, os OCs também
passaram a se referir a cada grupo como “vocés” nas perguntas, incluindo a
professora-pesquisadora.

Os instrumentos e estratégias de todas as etapas foram compartilhados
antecipadamente com os OCs por email antes de cada encontro a ser realizado.

Foram também convidados outros sete professores colaboradores de
Educacao Fisica para operar as duas filmadoras, que se revezaram no cronograma
definido. Eles receberam algumas orientacdes a respeito da pesquisa. A intencéo
era que pudessem captar as expressdes e manifestacées dos alunos durante os
encontros; registrar as expressdoes corporais e mudancas de postura e
comportamentos para facilitar o momento da transcricdo para geracdo e analise dos
dados. Todos os sete professores colaboradores trabalham na Educacdo Basica
com diferentes niveis de ensino e utilizam diferentes recursos tecnolégicos em suas
aulas. Cinco deles sdo Especialistas em areas correlatas da Educacao Fisica, um
deles é Mestre em Educacao e outro € Doutorando em Psicologia.

A seguir apresentaremos o0 quarto mo(viimento realizado durante o percurso

metodoldgico.

3.4 Quarto mo(vi)mento: as perspectivas de andalise com 0s sujeitos

Os efetivos protagonistas desta pesquisa sdo 0s sujeitos ex-alunos, que numa
reunido de esforgos colaborativos foram interlocutores dessa investigacdo que
buscou desvelar os saberes que lhes sédo proprios, tendo como ponto de partida os
proprios sujeitos e suas experiéncias com as aulas de Educacdao Fisica na escola.

Nesse sentido uma das grandes questdes a ser resolvida pela escola €, sem
duvida, em que posicdo aparece o aluno quando pensamos sobre o que deve ser
ensinado/aprendido, do que € fundamental, essencial, do que vale a pena fazer
parte do curriculo na sua perspectiva. Os conteiudos de ensino tém a ver com o

processo de producdo de sentidos por parte dos alunos. E uma problematica que
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interpela a propria vida. Ha, desse modo, a necessidade da busca pela
compreensao das relagbes com os saberes, que ajudem o jovem (aluno, educando,
aprendente) a se localizar, a se posicionar e a intervir no mundo.

Assim, as investigacdes que tomam como ponto de partida e chegada a
escola precisam também reconhecer os alunos como sujeitos reais e concretos, pois
€ possivel que eles nos ajudem a revelar, a medida que se revelam diante dos
proprios saberes, sobre como nos constituimos, como nos percebemos e como
sabemos ser professores.

Os procedimentos escolhidos para colocar os sujeitos em compartilhamento
de experiéncias, sejam eles denominados grupos focais, grupos de discussao ou
grupos dialégicos, tiveram a intencdo de quebrar a rigidez de posicoes
(DOMINGUES, 2006; GATTI, 2004; GONDIM, 2003; MORGAN, 1997; MORGAN;
KRUEGER, 1993; WELLER, 2006), e refletir a respeito da necessidade de outros
procedimentos e estratégias.

Parafraseando Freire (2005, p.67), o investigador que aliena a ignorancia e se
mantém em posicdes fixas e invariaveis, sera sempre aquele que sabe, enquanto os
supostamente investigados serdo sempre 0s que nado sabem. A rigidez dessas
posi¢cdes nega o objeto e o conhecimento como processos de busca. Como previsto
na elaboracdo do percurso metodologico, alguns procedimentos permitiram ter
liberdade nas estratégias e nas técnicas e, a0 mesmo tempo, contribuiram para

manter o rigor epistemologico do investigador na organizacdo da pesquisa.

3.4.1 Grupos focais (segunda etapa)

Os 24 sujeitos, os dois observadores criticos e 0s outros sete colaboradores
se comprometeram a continuar o caminho em conjunto nas fases posteriores da
pesquisa. No entanto, quando organizamos a terceira fase constituida pelo segundo
encontro com cada um dos GFs, alguns sujeitos ndo puderam prosseguir por varios
motivos (novos horarios de trabalho, estudos e compromissos particulares). Foi
necessario reagrupar os sujeitos, mantendo a seguinte composi¢cdo: GF1 com oito
sujeitos e GF2 com cinco sujeitos. Optamos, entao, por organizar os encontros desta
etapa com novas condi¢des.

A realizacdo da segunda rodada com cada GF, inicialmente prevista para

setembro de 2012, s6 foi possivel ser realizada no més de dezembro. Para esta
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etapa elaboramos um instrumento com duas estratégias (ANEXO 7): uma individual
e outra coletiva. Na primeira estratégia solicitamos que os sujeitos individualmente
completassem por escrito a seguinte a expressdo: “O saber com a Educacgao
Fisica...”.

Na segunda estratégia foram utilizadas 69 frases, elaboradas previamente
com base nas convergéncias das falas e interagcdes entre os sujeitos na primeira
etapa dos GFs. Essas frases foram apresentadas aos sujeitos para que pudessem
identificar coletivamente se eram coerentes com seus pontos de vista. Além disso,
solicitamos destacassem se as frases podiam expressar algum sentido relacionado
as proprias experiéncias evidenciadas na primeira etapa, complementando a
expressao: “O saber com a Educacao Fisica...”.

Cabe informar novamente que todas as frases foram enviadas com
antecedéncia aos OCs para que pudessem opinar ou tecer algum tipo de comentario
a respeito. No dia do encontro as frases foram recortadas em formato de tiras e
embaralhadas com a ajuda dos OCs.

Esses momentos também foram gravados em audio e video, sendo que 0s
sujeitos permaneceram sozinhos na sala para realizar a tarefa. As cameras
permaneceram ligadas, porém nao houve qualquer supervisdo da pesquisadora ou
dos colaboradores. Foram orientados a conversar quando tivessem que escolher as
frases que fizessem sentido ou fossem pertinentes para eles. Trés critérios foram
estabelecidos para que selecionassem e agrupassem as frases: concordancia total
do grupo, concordancia parcial de alguns membros do grupo e discordancia total do
grupo com a frase. As interacdes entre os sujeitos durante o processo de escolha
das frases foram analisadas por meio do software QDA (Qualitative Data Analysis)
Miner38, que é um programa computacional especifico para analise de dados
qualitativos. O software foi utilizado complementarmente como um dos
procedimentos metodoldgicos, facilitou o gerenciamento do grande volume de dados
e gerou uma perspectiva diferenciada e panoramica dos dados, sem que perdesse 0
carater eminentemente qualitativo da interpretacao.

ApoOs as duas estratégias (individual e coletiva), foram apresentadas duas

guestdes para os sujeitos: (i) O que torna uma aula interessante ao ponto de deseja-

38 O programa foi criado em 2004 e é de propriedade da Provalis Research, empresa sediada em
Montreal, Canada. A versédo utilizada foi a 4.0.11 (distribuida em dezembro de 2011), que era a
versdo mais recente e completa até a finalizagdo desta pesquisa.
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la?; (ii) O que torna uma aula de Educacéo Fisica interessante ao ponto de deseja-
la?

As interacdes provocadas por essas duas questdes foram analisadas em
conjunto com a discusséao feita pelos sujeitos durante a selecdo dos complementos
da frase “O saber com a Educagdo Fisica...”. Para compreendermos de forma mais
ampliada e respondermos a problemética da pesquisa, no final de cada um dos
encontros, 0s sujeitos apreciaram um novo arquivo com mais de 300 imagens
(fotografias e videos) das situacdes vividas nas aulas de Educacdo Fisica, que
foram mencionadas por eles mesmos durante o primeiro encontro.

Cada imagem fotografica ou video foi escolhido considerando como critérios
0s conteudos, uma situagéo tratada em aula e se quem mencionou 0s contetdos ou
situacdo estava presente na imagem ou video. A intencdo foi tentar saber se os
sujeitos tinham algo mais a falar sobre o que viveram, alguma lembranca na
mem©éria ao ver as imagens. Na figura a seguir, como exemplo, apresentamos trés

imagens que compuseram o referido arquivo:

Figura 6. Situacdes vividas nas aulas
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Percebemos que muitas situagcdes mencionadas antes da apreciacao final do
arquivo tinham sido mencionadas quando tratamos das questbes que se
relacionavam com o interesse que envolvia a participacdo nas aulas. Notamos que,
em acordo com Bauer e Gaskell (2010), as imagens de fato potencializam as falas e

estimulam as lembrancas e memdrias dos sujeitos.

3.4.2 Entrevistas de explicitacdo

Apébs a finalizacdo da segunda etapa que envolveu separadamente os dois
GFs, realizamos novas transcricdes e categorizacdes. Como previsto, langamos mao
de outra estratégia individualizada para aprofundar o entendimento de algumas
categorias. Utilizamos como procedimento o entretien d’explicitation, ou entrevista
de explicitacdo (VERMERSCH, 2004, 2010) para dirimir ddvidas a respeito da
argumentacado dos sujeitos, bem como certas peculiaridades atribuidas a cada um
deles por ocasido da andlise das interacBes. Realizamos treze entrevistas desse
tipo, tendo como dispositivo um questionamento especifico para cada sujeito sobre a
sua argumentacédo predominante durante as etapas dos GFs. Todas as entrevistas
foram gravadas em audio e transcritas.

Para cada entrevista de explicitagdo € necessario, segundo Vermersch
(2004), elaborar um dispositivo a partir do que se deseja explicitar, um plano de acéo
e um local adequado, mas também uma mediagdo garantida pela presenca sensivel
de um investigador, formador, lider ou supervisor que facilite as condicbes da
tomada de consciéncia e forneca orientagdo ao sujeito. Essa mediagdo constitui um
dispositivo de interlocu¢do e uma técnica coerente.

A necessidade de explicitacdo da acdo por meio de entrevista é a
preocupacao central no trabalho de Vermersch (2010), que define o entretien
d’explicitation como uma forma de ajudar o sujeito a se reportar a um momento
singular, trazé-lo a tona no presente e detalhar sua descri¢do. Faingold (2004) indica
gue esta abordagem consiste em acompanhar um sujeito na exploracdo de um
momento singular de sua trajetéria. O pesquisador guia o sujeito, orientando-o tanto
a evocar a situacao vivida quanto a mergulhar em sua propria memoria.

Existe, desse modo, um auxilio para verbalizar o que foi vivido, bem como

para suscitar os elementos implicitos trazidos a consciéncia, buscando os sentidos e
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as questdes que permeiam o momento evocado. Em outros termos, a entrevista de
explicitacdo é um “contrato de comunicag¢ao” baseado na confianga mutua e no qual
h& um convite para explorar um momento especifico que se viveu.

Além disso, 0s elementos sensoriais sao essenciais no processo de
rememoracao do vivido. Como perspectiva de pesquisa, € essencial que o sujeito
volte-se para ele mesmo, para a situagao singular na qual os sentidos emergiram em
todas as suas dimensdes de significado. E assim que se busca alcancar os
elementos implicitos da argumentacdo. Para Vermersch (2010) ha informacgfes que
circulam a agdo como “satélites”. os saberes, as finalidades, o contexto e os
comentarios sobre a acgdo, que podem assumir a forma de racionalizacdes,
justificativas e julgamentos.

De acordo com Faingold (2004), na entrevista de explicitacdo busca-se
acessar e decodificar o sentido da acdo. Isto desperta emocdes, valores,
experiéncias, crencas, representacdes etc. que sdos de foro intimo do sujeito, uma
vez que ele préprio € quem escolheu o momento particular a ser compartilhado.
Contudo, a explicitagdo culmina com um “momento-chave” identificado pelo
aprofundamento da situacéo analisada em todas as suas dimensoes.

Entretanto, ha varias diferencas entre a analise de uma argumentacéao feita
individualmente e a andlise em grupo. Na analise individual, um momento forte da
trajetoria pessoal € evocado e a atencdo se prende aquela imagem. Dai decorre a
exploragéo subjetiva do que foi vivido e a solicitagdo de uma explicitagcdo. A atencéo
se volta novamente a imagem do vivido e trata-se, entdo, de investigar as questdes
identitarias que afloraram nesse processo.

Ao passo que a analise em grupo se da por meio de uma sintese, um relato
ou uma sequéncia de interacbes que podem ou ndo se complementar. Dai &
instalado um contexto e passa-se a questionar 0s sujeitos a respeito de fatores
como: identidade, desejos, tomada de posicéo, opinido sobre suas argumentacoes.
Pode-se, inclusive, solicitar outro momento para discutir e retomar a analise apés um
determinado periodo de tempo, como feito nas duas etapas com os GFs.

A finalidade da explicitacdo € a decodificacdo dos sentidos subjacentes aos
processos vividos. Ambas abordagens, individual e em grupo, podem ser utilizadas
de forma isolada ou combinada. Nesta pesquisa optamos por realizar a analise
individual de cada uma das treze entrevistas de explicitacao.
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4 MO(VI)MENTOS COM OS SUJEITOS

[...] E para mim, uma aula que eu mais aprendi,

a aula que eu admirei. Até hoje ela esta pelo
resto da vida. [...] Volei, vocé lembra do vélei?
Vélei eu aprendi e Tango me apaixonei.

(Jannah, sujeito da pesquisa)

Em busca de possiveis respostas a questdo que propusemos,
buscamos compreender como os alunos atribuem significados e sentidos a
relacdo com os saberes elaborados com e nas aulas de Educacéo Fisica, na
direcdo de: i) identificar quais saberes sao elaborados pelos alunos com e
nas aulas de Educacdo Fisica; ii) interpretar qual relacdo os alunos
estabelecem com o saber a partir das experiéncias vividas nas aulas de
Educacéo Fisica; iii) explicitar o que é o saber com e na Educacéao Fisica na
perspectiva de sujeitos (professora e alunos) imbricados em uma pratica
educativa compartilhada.

Como mencionamos no capitulo anterior — Escolhas Estratégicas —
qguatro mo(vi)mentos foram provocados no desenrolar do processo
investigativo, e agora discutiremos os resultados dessas “provocagdes” a luz
de uma interpretacdo, respectivamente: dos registros introspectivos e
sistematicos, das interacbes entre 0s sujeitos e dos indicadores das suas
relacbes com os saberes. A cada mo(viimento apresentamos uma figura com

a sintese dos caminhos que escolhemos.

4.1 Primeiro mo(vi)mento: os registros introspectivos

| « Narrativas de Mofvijmento il s sintese

‘ experléncias
| » Registros
| Introspectivos

interpretativa
das perspectivas
{ "0

Viofvi)mento

i Hiral

Figura 7. Primeiro mo(vi)mento
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O nosso “primeiro passo” na dindmica dos mo(vi)mentos provocados
foi dado de modo introspectivo, com base em registros introspectivos. Esses
registros foram gerados a partir de um exercicio introspectivo de reconstruir
de modo critico e autocritico a prépria prética, que foi realizado por meio de
narrativas em formato de memoriais. Tais narrativas evidenciaram minhas
expectativas, enquanto professora, diante da relacdo com o saber dos ex-
alunos e contribuiram para rememorar os caminhos trilhados durante a
elaboragdo do conhecimento com a Educacéo Fisica.

Os cinco memoriais implicaram a reflexdo sobre um conjunto de acfes
intencionalmente planejadas, porém com certo distanciamento e
discernimento. Cada memorial apontou questionamentos sobre os modos
tradicionais de conhecimento cientifico (NOVOA, 2000) e permitiram
reconstruir o vivido, consistindo em uma forma de reaprender sobre si mesmo
(JOSSO, 2004; RICCEUR, 1999). O guadro 2, a seguir, apresenta a sintese

das tematicas recorrentes nos memoriais.

Quadro 2. Tematicas dos memoriais

Cinco memoriais tematicos

1° RelagBes do conhecimento e pratica: escolhas para tornar-se professora de Educacgéo
Fisica, influenciadas pelas trajetérias percorridas na Educacdo Bésica e diretamente com
professores;

2° Triade de ensino: a) proposicao de desafios adequados; b) sensibilidade a participacéo
dos alunos; c) gestao da aprendizagem. Essa triade pode ser potencializada por meio das
parcerias colaborativas;

3° Narrativas etnogréficas: a importancia dos sujeitos interlocutores com suas proprias
experiéncias vividas; o confronto com seus préprios valores e seus modos de ser — “ir e vir’
constante;

4° Relacdo teoria e pratica na formacao pessoal e profissional: compartilhar
experiéncias com professores, que se predispdem a ensinar a0 mesmo tempo em que
aprendem (intencionam saber mais a respeito de quem sdo e porque S80 como
professores);

5° Os discursos como praticas sociais: a fala e a escrita constituem-se como formas que
0S Sujeitos encontraram para comunicar o mundo e valorar as experiéncias originadas em
contextos peculiares que, por meio de estratégias diversas, demarcam territérios e disputam
poder.

Os memoriais permitiram identificar o sentido das minhas

intencionalidades como professora em relacdo a aprendizagem dos ex-
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alunos. O ser humano pode lancar méo de varios recursos quando precisa
identificar aspectos que o orientam a recordar e compreender melhor
determinadas situacdes vividas. Alguns recursos estdo disponibilizados e
registrados em fotografias, filmes, gravacdes em &audios, documentos, cartas,
objetos, desenhos, rascunhos em papel, impressos, virtualmente na internet,
etc. e também na propria memoria de cada um. As lembrancas podem
contribuir para justificar determinadas expectativas e a¢gbes em relacdo a
algumas coisas.

Quando identifiquei que o sentido principal dessa pesquisa orientou-
me na direcdo de ex-alunos, ndo abri mado de colocar em cena a minha
propria presenca nesse processo. Um exercicio introspectivo de resgatar as
lembrancas de situagbes vividas em aula com diferentes turmas de ex-
alunos, concomitantemente a (re)entrada em campo, que pudessem
descrever as expectativas a respeito do que pretendia ser ensinado aos ex-
alunos no espaco e tempo do ensino. Como primeiro passo para realizar um
distanciamento, antes do encontro que definiria os interessados por participar
da pesquisa, “consultei” as minhas proprias lembrangcas como fonte de
registros introspectivos, ou seja, registros que vieram a tona na memoria, e
gue pudessem caracterizar minhas expectativas. Os registros introspectivos
foram escritos sem consulta aos registros sistematicos (planejamentos anuais
e planos de aulas) que, por sua vez, estavam envolvidos na elaboracdo do
trabalho docente com os ex-alunos na escola. Chamamos de expectativas do
saber?®® aos registros introspectivos que foram lembrados. Para Bosi (2003) a
memoria retoma as lembrancas mais fecundas e ndo se restringe ao espaco
especifico em que as situacbes foram vividas, ela escolhe lugares
privilegiados de onde pode se alimentar. O Quadro 3, a seguir, apresenta as

expectativas do saber elaboradas a partir dos registros introspectivos.

39 Essas expectativas de saber foram encaminhadas aos observadores criticos antes do
encontro que definiu os sujeitos interessados em participar da pesquisa. Tais expectativas
auxiliaram os observadores no momento das interagBes com os participantes dos grupos
focais.
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Quadro 3. Expectativas do saber

Expectativas do saber

Adquirir

habitos saudaveis;

Alimentar-se

de forma adequada;

Analisar e criticar

as escolhas feitas;

Analisar

a propria condicdo de vida e como tal condi¢cdo dificulta ou facilita as
conquistas na vida,

Andar de patins, de bicicleta, de skate;

Andar/usar, de pernas-de-pau, fazer malabares com objetos, contorcer o préprio corpo,
manipular e em cima de objetos;

equilibrar-se

Apreciar 0s movimentos feitos pelos colegas de turma;

Assistir e [assistir] televisdo e [associar] com 0 que aprendiam nas aulas de
associar Educagéo Fisica (EF);

Chutar, rebater, determinados objetos;

lancar e

arremessar

Comportar-se de maneira apropriada;

Compreender a histéria e transformacdo de determinados jogos em esportes;

as atividades/aulas propostas;

como os jogos coletivos ou as modalidades coletivas para serem “jogadas”
precisam ser compreendidas: como se joga, as regras, 0S espagos
possiveis e criados, outras pessoas para jogar;

determinados conceitos e associa-los com as experiéncias vividas: forga,
equilibrio, resisténcia, flexibilidade, poténcia, agilidade;

enquanto sujeitos a importancia de experiéncias diversificadas para fazer
comparacdes e escolhas;

0 proprio corpo;

gue as sensacdes e sentimentos variam de uma pessoa para outra quando
realizam determinadas tarefas nas aulas;

Compreender e
gostar

[compreender] como os nomes e modos de [gostar] de determinadas
manifesta¢gfes culturais estdo associados a origem e necessidades dos
seus criadores;

Confiar nos colegas de turma;

Confiar e a professora;

questionar

Conquistar boas notas nas provas;

Diferenciar jogo e esporte;

Elaborar e criar [elaborar] e [criar] materiais alternativos;

Elaborar e [elaborar] projetos e [intervir] no bairro a partir das experiéncias das aulas

intervir de EF;

Escolher uma atividade fisica que tenha relagdo com as experiéncias vividas, com as
necessidades e condi¢cdes socioeconbmicas;

Escolher e 0S grupos para participar das aulas;

organizar

Escutar para
compreender e

[escutar] para [compreender] as informacgdes/orientacdes e transforma-las
em conhecimento [conhecer];

conhecer
Estudar para compreender se aprendeu ou ndo;
Fazer amizades na escola (relatei para eles que até hoje tenho amigos da época

em que era aluna na escola publica);

diferentes posi¢cdes com o corpo;

registro por escrito das experiéncias da aula;

Fazer e criticar as escolhas;
Fazer/ter boas relacdes com os professores;
Gostar da escola;
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da ginastica, da capoeira, de percussdo corporal, de jogar o futebol, de
chutar, de jogar o basquete, de jogar o jogo de queimada e suas variac¢oes,
do atletismo, de saltar, de correr, arremessar, de rebater, das atividades
circenses, do circo, de ir ao circo, do base 4, do jogo dos cones, do
revezamento no atletismo, de saltar no colchdo, do judd, do karaté, do
boxe, da esgrima, de dar risada, do flagbol, do “futebol-americano”, do
goalball, do beisebol, do voleibol, de fazer massagem em si mesmo e nos
colegas de turma, de dangar o tango, o0 merengue, o forrd, o samba, o hip-
hop, de entender black music, de falar/discutir sobre preconceito (género,
étnico, aspectos pessoais e interpessoais), de jogar ténis, de fazer uma
batalha/desafio no hip-hop, de jogar o handebol, de arremessar e saltar no
handebol;

das atividades e aulas propostas;

de carregar, transportar, projetar, massagear, tocar o corpo do outro;

de criar os préprios jogos nas aulas;

de falar sobre as experiéncias vividas, as que foram boas e nédo boas;

Gostar e [gostar] de [aprender] com a esgrima, oS movimentos possiveis e
aprender desafiadores dessa luta, 0s equipamentos utilizados;

Gostar, as historias das modalidades esportivas;

compreender e

analisar

Gostar, [gostar] de [compreender e se tornar] curioso com relagdo aos aspectos do
compreender e funcionamento do corpo/organismo (funcdo do coracéo, figado, pancreas,
se tornar aparelho digestério, rins, diafragma);

Gostar e estudar

[gostar] de [estudar];

Gostar e fazer

os trabalhos e pesquisas em casa,

Gostar, fazer e

[gostar] de [fazer] e [compreender] a importancia da atividade fisica;

compreender
Gostar, ouvir e [gostar] de [ouvir] e [entender] a histdria e transformagdo das modalidades
entender esportivas;

Gostar e saber

[gostar] de [saber] que as caracteristicas de cada um (pessoais e
interpessoais) influenciam o envolvimento com “determinadas coisas”
[contelidos] e por isso é importante escolher como, com quem e por que
queremos/precisamos “fazer as coisas”;

Gostar e ver

[gostar] de [ver] os colegas de turma realizando as tarefas propostas nas
aulas com satisfacéo e apreciacao estética;

Gostar e a EF e as aulas;

valorizar

Identificar 0 que é ritmo; o que é equilibrio; o que é jogo; o que é esporte; 0 que é
ginastica; o que € luta; o que é criar o préprio jogo;

Identificar e gue os movimentos/gestos de cada um ndo podem ser reproduzidos ou

compreender copiados;

Identificar, [identificar] e [compreender] como certas manifestacfes sofrem alteracdes

compreender e ao longo do tempo e [entrevistar] outras pessoas pode ser uma forma de

entrevistar [compreender] tais alteracdes, o voleibol foi um exemplo disso;

Jogar 0s jogos criados no bairro com 0s amigos;

Justificar 0s motivos da auséncia, ndo participacdo e ndo envolvimento nas aulas;

Ler textos e se possivel associar com as experiéncias nas aulas de EF;

Localizar no bairro a existéncia de espagos para criarem novos jogos e atividades;
no bairro a existéncia de espacos para vivenciarem determinadas
atividades vividas nas aulas de EF;

Olhar as posic¢des do corpo dos colegas de turma;

Opinar e criticar sobre as aulas de EF,;

Organizar um festival esportivo na propria aula;

Organizar-se sozinho e em grupo para participar das atividades [aulas] propostas;

Participar de eventos na comunidade/bairro;

Perceber a mudanca no proprio corpo e no corpo dos colegas;

Ccomo as caracteristicas pessoais e interpessoais vao se modificando;
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como que o bairro onde moram é diferente quando comparado aos demais:
infraestrutura, equipamentos de lazer, 4reas publicas e pracas;

na TV, em filmes a presenca de conteldos da EF;

gue a participagdo e envolvimento nas aulas ajudariam nas provas e na
realizacdo das tarefas;

gue determinadas habilidades facilitam a participacdo e o envolvimento nas
atividades vividas nas situacdes das aulas;

gue frequéncia e participacdo nas aulas de EF ofereciam possibilidades de
conhecerem e vivenciarem “conteudos” que ndo poderiam ser aprendidos
fora da escola;

gue para lutar é importante conhecer o préprio corpo e o corpo do colega
para fazer e criar determinados movimentos;

ritmo proprio de cada durante a realizac@o de determinadas tarefas;

seu corpo sendo carregado, transportado, projetado, massageado, tocado
pelos outros;

Perceber-se

enguanto uma pessoa Unica;

Perceber e [perceber] a influéncia do centro de gravidade agindo no corpo quando na
comparar realizacdo de determinada tarefas e [comparar] com as diferencas
corporais (por exemplo, para fazer uma cambalhota? O centro de gravidade
auxilia ou dificulta de que maneira?);
Perceber e a importancia da avaliagdo das aulas de EF a partir das experiéncias
valorizar vivenciadas para si proprio e também para a melhoria do meu trabalho;
Planejar em conjunto com a professora e com os colegas;
Poder fazer escolhas préprias;
Preparar-se para as aulas de EF;
Registrar em vdrias linguagens o que foi vivenciado nas aulas;
Relacionar e as experiéncias com a proépria realidade;
criticar
Respeitar as diferencas entre os colegas;
os moradores do bairro (varios espacos foram utilizados para as aulas);
uns aos outros;
Respirar [respirar] melhor;
Rir de si e dos outros;
Ser autbnomo;
boa pessoa;
caprichoso;
disciplinado;
honesto consigo mesmo, com os colegas de turma e com a professora;
ousado e criativo;
pessoa agressiva, porém nao violenta;
sensivel diante da dificuldade dos outros e de si mesmo;
Usar 0s equipamentos disponiveis nas aulas (objetos de aprendizagem);
Valorizar a corresponsabilidade no envolvimento, na organizagao dos contelddos de
ensino e estratégias das aulas [planejamento participativo, grupos
operacionais];
a histéria de vida de cada um;
a importancia de experiéncias significativas na escola relacionadas a EF;
a maneira como eu organizava a aula com eles;
a si mesmo e 0s demais colegas da turma;
as diferentes maneiras que os colegas manifestam suas preferéncias;
Valorizar e os professores;
criticar

N&o atrapalhar

nao [atrapalhar] as aulas;

Nao desvalorizar

nao [desvalorizar] algo que ndo compreendeu por néo [ter] se envolvido;

Nao ser

nao [ser] obrigado a [participar] e [opinar];

nao [ser] passivo e omisso;

Nao ter

nao [ter] vergonha ou medo.
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No Quadro 3 (p.106) podemos perceber que as expectativas a respeito
do que os ex-alunos poderiam ter aprendido aproximam-se das figuras do
aprender, destacadas por Charlot (2000). A heterogeneidade como tais
figuras representam as possibilidades de aprender qualificam de algum modo
as minhas expectativas, formuladas enquanto professora do Ensino
Fundamental, acerca da importancia dos ex-alunos dominarem o uso de
determinados objetos (objetos-uso), da valorizacdo destes mesmos objetos
que “incorporam” saberes (objetos-saberes), da importancia da participacéo e
do envolvimento nas aulas (atividades — tanto do ponto de vista pessoal
guanto interpessoal), da valorizacdo das proprias potencialidades e da dos
outros (dispositivos relacionais).

Tal aproximagdo com as figuras do aprender evidencia que as
expectativas confirmam o que tradicionalmente tem sido atribuido como
funcdo do professor: levantar expectativas durante um processo que prevé a
educacado de outros sujeitos que, supde-se, ainda ndo aprenderam ou ainda
nao sabem determinadas coisas e, consequentemente, precisam ser
educados para fazerem certas relacdes com um mundo ja existente. Além
disso, também aponta para a necessidade de que o professor fomente a
criticidade dos alunos para o sentido de transformacédo de suas vidas.

Para Charlot (2005) os professores conhecem bem a experiéncia de
estar diante de um aluno que ndo compreende algo, embora o professor
considere este algo “simples”. Segundo o autor, eles gostariam de “entrar’ na
cabeca do aluno para fazer o trabalho em seu lugar, mas € impossivel. Essa
barreira intransponivel torna-se um sofrimento profissional, salienta o autor, e
se constitui uma verdadeira experiéncia metafisica, a da alteridade radical
entre dois seres bem parecidos.

Parafraseando o autor, ndés, professores de Educagdo Fisica,
conhecemos bem esta “experiéncia impossivel” de estar diante de alunos que
nao compreendem algo aparentemente “simples” de ser feito e que, quando
percebemos isso, desejariamos nos colocar no corpo do proprio aluno para
fazer o que deveria ser feito em seu lugar. Apesar de professor e alunos
serem semelhantes, enquanto seres humanos, diferenciam-se porque cada

um € Unico em suas proprias experiéncias.
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Nesse sentido, o ato de educar exige, de toda forma, pensar
criticamente sobre determinadas expectativas com relacédo aos alunos e suas
possibilidades de aprender. A corporeificagdo da palavra, no entendimento de
Freire (2002), contribui para que o professor nao faca de seu trabalho com o
aluno uma mera transferéncia se saber. Para Freire, 0 pensar certo é fazer
certo. E acreditamos que tal afirmacdo ndo se encontra orientada apenas
pela seguranca da argumentacdo, mas estd respaldada pelas experiéncias
de cada um. O professor ndo pode “obrigar” ou “encher a cabec¢a” do aluno
para que tenha determinadas experiéncias, porém pode viabilizar situacdes

para que o aluno mobilize-se para experiéncias com algo.

4.2 Segundo mo(vi)mento: os registros sistematicos
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Figura 8. Segundo mo(vi)mento

O segundo passo foi consultar 0s registros sistematicos que
compuseram 0s arquivos dos planejamentos e anotagcbes sobre o
desenvolvimento do processo educativo, 0s quais ndo foram consultados
durante a introspeccao para elaborar os registros introspectivos. Os registros
sistematicos foram produzidos ao longo dos anos de 2005 a 2008.
Realizados semanalmente, constituiram parte da organizacdo e
sistematizacdo do ensino*®, e abrangiam: planos de ensino, situacdes de
aulas, organizacao e realizacdo de tarefas ou resolucdo de problemas dos

ex-alunos em grupos nas aulas e fora da escola, constru¢cdes de objetos e

40 Esta sistematizac8o e organizagdo foram realizadas ap6s um Planejamento Participativo,
gue era feito com os ex-alunos de todas as turmas a cada inicio de ano letivo, analisado por
mim e reavaliado em conjunto com eles no ano subsequente. Cada sala, organizada em
grupos, apontava suas expectativas sobre o que gostaria de aprender durante o ano letivo.
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equipamentos para as aulas, avaliagOes, visitas pedagodgicas periodicas
pelos locais do bairro e da cidade, etc. Foram uteis e também importantes
para desenhar a trajetéria percorrida em conjunto com os ex-alunos durante o
processo educativo, compondo 0s registros sistematicos desta pesquisa.
Porém a qualidade da importancia, atribuida por cada um, s6 pode ser
explicitada a partir das relacdes que os sujeitos estabeleceram com o que
aprenderam nas aulas.

Decidi expor para os leitores desta Tese, a titulo de exemplo, um dos
planos de aula (situacéo de ensino) sobre esgrima que foi implementada com
as turmas de ex-alunos. A tematica que envolveu a luta esgrima foi uma das
mais lembradas pelos alunos nos grupos, assim como a tematica que
envolveu as aulas de tango. A intencédo aqui foi apresentar aulas elaboradas
por mim e vividas pelos sujeitos. Claro que folhas de papel ndo expressam as
experiéncias vividas pelos sujeitos, as emocdes e sensacdes, as incertezas e
as surpresas que deram vida a escrita elaborada desse instrumento de
organizacdo do ensino.

Como estamos falando de um grupo de ex-alunos que tiveram
vivéncias especificas com as quais puderam ter experiéncias singulares, para
orientar e suscitar o leitor a curiosidade em saber como se desenrolou essa
situacdo de ensino, apostamos que o exemplo do plano de aula pode
colaborar inclusive para pensar nos varios temas ou situagbes que estao
mencionados ao longo do texto pelos sujeitos durante suas lembrangas com
a Educacéo Fisica.

Assim acreditamos poder contribuir para a compreensao da Educacéo
Fisica na escola, aos olhos de quem n&do a vivencia em toda a sua
complexidade diaria na condi¢cdo de professor ou aluno. A impressao que
circula no senso comum sobre as aulas de Educacdo Fisica esta baseada
nas proprias vivéncias como alunos; a maioria das pessoas passou pela
escola, com suas lembrancas bem ou mal sucedidas, muitas vezes restritas
as aulas nas quais os alunos se agrupavam para jogar futebol, ou ver os mais
habilidosos e corajosos em um enfrentamento em geral desprovido de

sentido para quem assistia.
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A seguir apresentamos a Figura 9, na qual ha mais detalhes sobre um
dos planos de aula, e a Figura 10 que mostra alguns ex-alunos vivenciando a

respectiva aula:

EMEF Antbnic Carlos de Andrada & Sliva
Curricular - Educag3o Flsica
Profa. Ms. Luckana Vendnclo

Aluncerfunas: T s4rie (8% ano do Ensino Fundamsenial)  Data 07032007
Tema—As lulEs na vida do sar umano — Por gue luiamos?
= Elemento Cultural — Luta/Esgrima

- A lutzs com implementos — qusis 2307
- Esgrima/goipes: balesa e esocada

=  Movimentos
- Combinagdo de Modmemios: locomogdo & equilibio — andar, comer, saltar, esquivar, estender &
fiexdonar
# Azpactos Pessoals 8 Inberpsssoals:
Funclonamenio dos Grgacs: GOragao, Tigado, pancress, a0,

Flgada: Inativacio de drgas @ oe uinas & exorepdn 406 plm.tne-dadegada;én [desniodcagi)
CIOr3a0; enviar sangue rico em oegdnio 3 todas & cdiulas que compde o nosso anganismo
Bagoc produzir anticipos & proteger b organismo conira Infeccles

Pancreas: seeia honmdnics qUEe reguiam o nlves de glienss sanguinecs

c;:;:tammrﬂm-aas implicaciies para execucio dos movimenios caracersicos da
ma;
- Alnfuenca das capacidades Mslcas (weioddade & aglidade) na realzagdo dos movimentos

*  Demandss oo Smiblents:
- Histdra: Contexio Histbrico & Ssgrima
- a SOCiEE — 35 Itz ou T CuEls 35 a
Sodoiog m a?pm'rpe PEEE0EE brigam CONSENUENCIIs para
- Luta & Briga 240 3 MEesma iEaT

Objethvos; (Locallzacdo, Compresnsio @ Reflexio)

COMEESnder 35 caacieisticas que dierendam JuiE 2 briga;
lgenficar & nomear 35 Iukas que utlilzam Impiememo & rro cotidlano — midaty;
p=reber & reallzar Moemeins que ervoivam & equiiiD;
perceber g2 0 Implemanto InfusnsEa ou ndo a real de delemminados movimenios;
Opina & poskiionar-se diamts des concelos oe Lia & g
mﬂaahn@ﬂ%mmﬂ;&:e escolha de algumas alvidades do cotidlana;
de akgumas capacidsdss Niskcas nd r2alzagao de akguns movimenios;

S R S R R S

Estrataglas:
»  CMamads Tematica
Fazer 3 chamada = solciar gue o8 aluncs mendonem palaras associadss as lutss e'ou briga;

»  Reponhecendo 36 LuEs
mﬂelrnﬁmanmﬁmmnﬁm;na L3 comextuailzar a —qual o objetivo dessa ia?
Chials 38 caracierisicas dos praticanies dessa de uET Onde £863 L3 no cofdano?

mmﬁmmummm—m aluncs em dupla com um gtz na md3o ou ndo cada auno tentard focar o
COIEgA & Dep0is COMEr quantos inques conseguir reallzar,;

Idetifique com o5 Junas 3s pantes que forsm ipcadas 2 Iniroduza o concelios: do Nigado, pancreas, CoMEa0 & Dago;
PerguUme 305 AN0S 52 COMMEtEM 06 NOMES 00s IMpemenios uilzades na esgima |espada, foreds @ sabre);

Compreendends a I3 esgrima
[:mrtnaalnnﬁa'ngup-:@-:ﬂepende fa quantidade de alunces da tumal;
C:a30s grupd devera cOnTecsianar 35 espadas com [omal (o professor pode solleitar que o6 lunos tragam oe o353 3
£Ep@03 |4 Conecsonata par ganhar fempo 58 achar NECEsEana);
Sollcite Que 05 SluNos s= OManizsm para 06 Confrontas € SeTnam os ponkes a serem conguistados 3 cada fogue nos
Grgaces Identificados da 3° elapa;



Touche!

Iz COmedor de madamsanie &m de 1 de Aarea comnto);
@“mm‘ﬁ“x DiaE) BEVATA COMTOrtar.c2 553 A1 OLrare 20 520U a00E OB veem pIciar dos
confronios (orente-cs a ndo focar o nosto];

Anbas de Inlelar s mowimenios solciie 308 aluncs que passem 3 ponta da espada na inta guache jo fogue colonda

S/ 0 Indicative 0o ponto conquistado);
Fagise 05 CONfrontos resilzancs.

»  |deniificando a5 camcisnisicas Indlviduals na esgrima
Apdes o5 confrontos soilchs gue 06 alunos identifiquem a8 caracierisicas pessials = Inempessoas de cada um
durania o corrron; quals movimenios foram realzades T Quals capacidades fislcas 530 necessarias para
pofncializEr os Movimentos caracteristicos 63 esgrima’

aval

i0
" emvohimenio subjethea, atftuds especiica (v trouxe materals
WﬁmpﬁmammanMMMmmgmumm
O SEU COiega’ Vic pemebey guma dilculdade do colega na realzacio dos movimentos T Como colahony
oM sewE) colegas antes & durams a afvidade de ansing?);

«  Procedimeantn; cnnecimeno todto, apmveiiamentn de gemorsTacies & procedmenn especico [apresents
2 OEECfeva 06 NOMES & MOVIMEos 00E 9oipes 08 Ssgrima ensinados, descfeva 08 aspecios Qe TaciiEram
ou difcuitaram a realzaco dos movimentos, qual dos movimenbos reallzacos ou aprendkdos vocs jsabia
exscutartealzar aiss 00 DIOYREE0T SNSNAndemonsiarT);

«  Concefin: conhecimento deciarativa, aproveltamenio de informaces verbals & conceiio especiico [quals os
mmmﬁammmmameammmnmuemmg&anmmmem
funco no ceganisma humare; qual o objetivo da Wta esgrima?)

Sollcite 306 ALNCS QUE MENEONST O qUE & NSCcSESAro para reallzar uma uta?

E para uma briga o que & nepessano?

Por quaks molvs 36 DEES0as ILtam 2 bigam T,

MEWMHIEH%

Sollcite 306 AUNCS QUS MENdONST 05 redl Zaaces noE confromos: que tinos de deslocamening fizeram
[Para frente? Para ras? Para os [ados™ EIC);

Todos TWErEm CONOLE3E respeiosas ourante a realzagdo dos movimemos T,

Chals a8 principals difculdades reallzar os mosimeins?

A5 caraciersicas Indvitsais Infiuencaram de que fonma 3 paricipagan nas st

O Tuncionamenio™ do Copo humand exems Influénda nas kas? Como?

Se possivel fime ou folografe 3 aUla e apresents 05 VideosTotogranas com oS movimentos Tefos Delos Aluns para
QUE POSE3M APrECiar SEUS Praprios movimentos (“Se-Movimentar)

DOpcio: Solidte que o= Aunos assistEm a0 vided Com antecedéncia oU grave O MEETO S depdls das expendncas
BprEsSnis 305 AN0S PEra qUE pOsEa Idemificar o5 movimentos reallzados por segimistas;

Video— (2360 NA0 52|3 possivel apreciar o vidao, aDresanis IMagens 305 aAluncs da esgrima, dos Implementcs & do
ESp@CD Para 0 cormnonto)

FyerEsportest, Gl 27EET-Ta34-
Emmmﬂlﬂmmmmm (acessDn em (5 de setembro de 2007)

F2curEcs Meressanos:

Sererias | CamSe Core e Car O IR CATEs oo ace o e et (R EAES
Maenal opdonal — disco de papeldo (cab@ de pizza) pode ser utilzado para o ool @ a7 hocado pela espada, nesse
A5 & NECEEEAND U G5 MNGE PENOUEM O MEEMO N tonco, desenhs 36 Areas COmeEnonoentes ans drglos a
M) 0CAN0E pea ponta 43 esnada.

Texinitaterial para o aluno saber mais:

113



114




115

Sidade |acessn & 0D ge setembrn de

Imagemz — e esgrima para criangas, obsenar o detaine do ookt colorkdo Indlcando onde o bogque deve ser
Telo - i THokr AT 1 NII TSI 45639 (acass0 Bm 05 o2 selemvD oe 2007)
Fomacio pernanante:

CARREIRC, Eduardo A Lutas, In, DARIDC, Saraya C RAMNGEL, Irene C. Bdueacio Fisica no Ensing Suparion
Impiicacies para a pratica pedagogica Fio de Janelno: Guanabara Koogan, 2005

CARVALHD, Cela A O elements culfural s nas Educario Fislca ssoolar um relaio de experénola Brasl
Ninisiero o Esporte/UnBCEAD, 2007. (disponivel am THpd i goaps -HLIERA | -

OLIVEIRA, Leand 2. & SANCHES METD, Lulz. Aulas de Educagso Flsics com apileagio da pesquis3-agad: a
de una propasta tematica no cotidiano de duas esoolas, In, BrasiMEC. A Educagdn Fiska no &nsnd
fundamental jdo 6° 30 % ano). MaEtUFRMPAIDELS, 2007,

DLMIER, Jean-Claude. Das brigas 308 |0ges com regras: enfrentando 3 indlsciping na escola. Porto Alegre: Afmed,
2000,

SAMNCHES NETO, Luiz, VENAMCID, Ludara; OKIMURA, Tieml; ULASCWICE, Cara. & comsioos
tematicos na Sducagdo Fisica escolar uma proposta de professores pesquisadores. In. FONT Fauia ([Ed )
Cioiepdo pesquisa em educacdo fiska, 4 (ppudT0-274), Jundial: SP-Fontoura. Anats do 107 Congresso Faulsta de
Educagdo Fleca. (dsponival am htpAor groups. yahod, comi Uy profsss res pesquissdones |

Sies:




116

Na Educacado Fisica brasileira ha uma “queixa” recorrente desde as
proposicdes didatico-pedagdgicas apresentadas nos anos de 1980, tanto dos
seus propositores académicos quanto dos professores que trabalham nas
escolas de Educacdo Basica, que os contetdos sugeridos pelos primeiros
fossem aplicados pelos segundos aos alunos. Em continuidade, os segundos
guestionam que gostariam de saber como o0s primeiros concretizariam o
ensino daqueles conteudos propostos nas aulas. A “queixa” esta longe de ser
resolvida, porque a argumentacdo € circular e, portanto, ndo amplia e
tampouco aprofunda o debate.

A sistematizacdo dos conteudos e conhecimentos a serem elaborados
pelos alunos nas aulas de Educacéo Fisica sdo desafios para o tratamento
pedagégico que é feito por cada professor. Entretanto, os professores
compartilham pouco as solugdes encontradas para resolver tais desafios. Por
isso, a atribuicdo de sentido dos alunos esta atrelada as caracteristicas das
relacbes que os mesmos fazem, quando reconhecem a importancia de
alguns saberes que |hes sé&o ensinados nas aulas, a despeito da falta de
trabalho colaborativo entre os professores. Nesse sentido, conforme afirmam
Trindade e Cosme (2010, p.73):

Face a exigéncia dos compromissos profissionais que um
professor, entendido como interlocutor qualificado, estabelece,
importa reconhecer que os docentes ndo poderdo continuar
fechados num individualismo que, por causa desses compromissos,
deixou de fazer sentido. E que a interlocucdo obriga a repensar as
atividades que acontecem numa sala de aula e esse € um processo
que obriga a partilhar saberes, a reflectir, em conjunto, sobre as
experiéncias educativas por si vividas, a reconstruir, enfim, o
conjunto de saberes profissionais que tém ao seu dispor. Trata-se,
contudo, de uma abordagem que nado podera ser captada por via
exclusiva da sua vertente técnica (TRINDADE; COSME, 2010, p,
73).

Os autores prosseguem, reforcando que a qualificacdo dos
professores é necessaria para mostrar que sao capazes de desencadear
processos comunicativos que sustentem e expliguem as a¢des promovidas
para que os alunos possam aprender. Essa qualificacdo decorre da
necessidade de, em primeiro lugar, reconhecer os alunos como seres
dotados de saberes e de competéncias diversas que ndo poderdo ser

ignorados no curso do desenvolvimento de projetos educativos. Em segundo
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lugar, a qualificacdo se constroi pelo fato dos professores possuirem um
conjunto de saberes e competéncias, e por assumirem a consciéncia
pedagdgica explicita acerca do conhecimento epistemolégico desses saberes
que lhes d& condicbes de tratar e gerir pedagogicamente o processo de
comunicacéo entre os seus alunos e os saberes.

Trindade e Cosme (2010, p.65) mencionam que Charlot (2000) prop&e
as figuras do aprender como possibilidade de conferir “visibilidade quer a
dimenséao epistemoldgica dos processos de aprendizagem, quer a dimensao
intercultural dos mesmos, interpretando-os como dimensdes estruturantes
dos actos da aprendizagem”.

A partir desse ponto reconhecemos que é de suma importancia
respeitar os saberes dos alunos, mesmo sabendo que tais saberes possam
estar carregados de senso comum e ideologias, e atrela-los as questdes
epistemoldgicas e metodoldgicas que englobam o trabalho e ensino da
Educacédo Fisica escolar. Concorremos entdo, durante quatro anos, com a
organizagdo dos conhecimentos que comporiam os conteldos e com a
definicdo de estratégias, ou seja, como ensinar conteudos que atendessem
as necessidades pessoais e interpessoais dos ex-alunos e criassem espacos
e tempos como possibilidades para que também se responsabilizassem por
sua prépria aprendizagem.

Martins e Freire (2013) identificaram que algumas estratégias auxiliam
0 professor para envolver seus alunos na aprendizagem, na busca de fazer
com que atribuam sentido ao conhecimento aprendido, encontrem o prazer
na atividade proposta e tenham condicbes de acompanhar seu processo de
aprendizagem. As autoras incluem o planejamento participativo como uma
dessas estratégias.

A ideia de participar e corresponsabilizar-se pela prépria atividade de
aprender abre margem para que o0 processo de ensinar e aprender néo seja
polarizado, ou seja, professor e alunos figuem cada um no seu lado e os
conteldos ocupem o centro do processo. Impés-se que o “triangulo
pedagogico” fosse dinamizado nas estratégias de ensino, como forma de
gualificar a tomada de decisdo e o didlogo para promover a liberdade na

participacédo dos ex-alunos.
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Freire e Shor (2006), sob a l6gica da pedagogia libertadora, alertam
gue insistir na ndo participacdo do aluno na producdo do conhecimento, é
reforcar a permanéncia dos elementos responsaveis pela desmotivacao, pela
falta de interesse em estudar o que é “passado” em sala de aula. Nesse
sentido liberdade se distancia da promocdo da autonomia e enfatiza a
heteronomia (FREIRE, 1983, 2002).

Antes de apresentar os conhecimentos que compuseram 0s conteldos
sistematizados em conjunto com 0s ex-alunos, ressaltamos a importancia das
estratégias utilizadas antes e durante o processo de planejar e organizar 0s
contetdos de ensino. No inicio do primeiro ano letivo em 2005, como eu
sabia que ficaria responsavel pelas mesmas turmas por um periodo de quatro
anos, estrategicamente a ideia do planejamento participativo e do trabalho
pedagogico por meio de grupos operacionais foi reforcada. A minha
concepcdo do planejamento participativo no contexto da Educacdo Fisica
escolar (VENANCIO et al., 2007) esta amparada pelo trabalho realizado por
Correia (1996), visando envolver e promover a participacdo efetiva e
responsavel dos estudantes com a propria aprendizagem.

O planejamento participativo teve como intencdo promover o dialogo
com os ex-alunos a respeito dos conhecimentos na forma de conteldos
escolares, identificar os seus saberes prévios e interesses, bem como
valorizar a corresponsabilidade. No processo desencadeado, foram
constituidos grupos operacionais*! como estratégia para viabilizar que os ex-
alunos pudessem organizar-se coletivamente, conforme seus interesses,
permanecendo preferencialmente os grupos com a mesma formacdo nas
diversas situacbes de ensino, a fim de melhor promover a coeducacéo,
condutas cooperativas e responsaveis.

A discussdo em grupos promove o dialogo de aproximacgdo entre 0s
sujeitos diante dos desafios individuais e coletivos que enfrentam, e dos
obstaculos a serem ultrapassados para realizar e criar novas possibilidades
de movimento (KUNZ, 2004). Embora Kunz (2004, p.145) ndo se refira ao

41 O trabalho com os grupos operacionais foi inspirado na estratégia de mediacdo proposta
por Kunz (2004), denominada de “grupos de discussdo do movimento”. Procurei, com isto,
“dar vida” ao processo educativo-escolar, ao invés de tratar cada aula como um momento
isolado.
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planejamento participativo, para o autor deve haver uma comunicacao
individual e subjetiva, consigo mesmo, uma autodescoberta de possibilidades
e limites para a realizacéo de a¢bes que a situacao propde:

[...] essa mesma situagdo comunicativa deve passar pela analise do
grupo, especialmente orientado pelo professor, para que ndo se
torne uma comunicagdo comparativa, e com isso, frustrante para o
aluno, mas, sim, uma comunicacdo esclarecedora de suas
possibilidades e de seus limites, da origem e das consequéncias
dessas.

Para Kunz (2004), elaborar um programa minimo de conteudos de
ensino com graus variados de complexidade e objetivos definidos para cada
ano escolar poderia contribuir para diminuir com o que ele chama de
‘bagunca interna” da Educacado Fisica. Concordamos parcialmente com o
autor a respeito dos graus variados de complexidade e objetivos definidos,
mas que tal complexidade e objetividade fossem propostas pelos
professores, ja que sao eles os responsaveis pela organizacdo do ensino, e
discutida com os alunos a cada etapa escolar. Assim, ndo correriamos 0 risco
de hierarquizar determinados conteddos, pois a diversidade de
conhecimentos a serem sistematizados, ensinados e aprendidos seria
definida a partir de interesses que pudessem fazer sentido para os sujeitos
(alunos e professores) explicitados em um projeto politico e pedagdgico, e a
fungéo social e politica da Educacao Fisica na escola ndo estaria relegada a
segundo plano (VENANCIO, 2005).

Por compreendermos que todo processo educativo precisa ser
intencional, a tal “baguncga interna” a que se referiu Kunz (2004), poderia ser
substituida por compromissos compartilhados entre alunos e professores.
Freire (2002, p.140) adverte que “todo ensino de conteudos demanda de
guem se acha na posicado de aprendiz que, a partir de certo momento, va
assumindo a autoria também do conhecimento do objeto”. Uma das funcdes
politicas e sociais da escola, segundo Freire (2002, p.141), é a producéo

sistematica de conhecimentos. E por isso:

[...] que o ensino de conteldos, criticamente realizado, envolve a
abertura total do professor ou da professora, a tentativa legitima do
educando para tomar em suas méos a responsabilidade de sujeito
que conhece. Mais ainda, envolve a iniciativa do professor que
deve estimular aquela tentativa no educando, ajudando-o para que
a efetive.
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Por exemplo, um critério discutido e definido junto com os ex-alunos,
guando estes cursaram o 6° e 7° anos foi que cada grupo tinha que conter
pelo menos um menino ou menina. No 8° e 9° ano esse critério foi retirado,
visto que identificamos que a coeducacdo ndo dependia da formacgao
heterogénea (meninos e meninas) nos grupos, e sim das relacdes
interpessoais com todos, ndo s6 do “seu grupo”.

Durante o planejamento participativo, 0s ex-alunos, nos grupos
operacionais, discutiam e escolhiam os temas e os conteudos que tinham
interesse em aprender durante cada ano. Uma sistematizacdo em formato de
blocos de conteudos tematicos (SANCHES NETO; BETTI, 2008) foi adaptada
e organizada de modo a atender a realidade e os interesses dos alunos,
minha prépria autonomia e posicionamento pedagdgico e 0s propdsitos
daquela escola. Os temas e conteudos foram organizados e reorganizados
durante os oito semestres de estudos durante a segunda etapa do Ensino
Fundamental. O aprofundamento desses temas e conteudos levou em
consideracdo os interesses, envolvimento e engajamento dos alunos das
sete turmas. A figura a seguir representa os blocos de conteldos tematicos

gue subsidiaram as aulas:

MOVIMENTOS
Habilidades de estabilizagdo
Habilidades de manipulagio
 Habilidades de locomagao

s
B ciiaie & tieiou
Ritmo

ASPECTOS PESSOAIS
E INTERPESSOAIS
Anatomia e biomecanica
Antropologia e psicologia
Bioquimica e nutrigdo
Embriologia e fisiologia
Comportamento motor
Saude e patologia

Figura 11. Blocos de conteudos tematicos. Adaptado de Sanches Neto e Betti (2008, p.15)
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Além dessas duas estratégias (planejamento participativo e grupos
operacionais) para o ensino dos conteudos, outras seis estratégias
(SANCHES NETO, 2007; VENANCIO et al., 2010) foram utilizadas ao longo
do processo educativo, quais sejam: (i) atividades paralelas (facilitavam a
resolucao das tarefas propostas, valorizavam os modos de fazer e permitiam
a exploracdo de outros espacos além da quadra); (ii) registro de conceitos
(diferentes meios de anotacdo, por parte dos alunos, de informacdes
pertinentes nas situacdes vividas); (iii) critérios para avaliacdo nas préprias
estratégias (organizados e definidos conforme as caracteristicas de cada
aluno e grupo, e das situacdes a serem resolvidas); (iv) relacbes com temas
e projetos da escola (viabilizavam a articulacdo de modo mais explicito com
outras acdes desencadeadas pelos projetos da escola); (v) elaboracédo de
conceitos a partir da realidade (as situagdes vividas nas aulas eram objeto de
analise critica, e reconstruidas confrontando a realidade vivida pelos alunos
fora da escola); e (vi) autodisciplina e coordenacao consensual de condutas
(as mudancas nas condutas individuais e coletivas).

Apés a breve explicacdo de algumas estratégias, apresentamos a
seguir uma sequéncia de Quadros com parte dos registros sistematicos*? que

foram feitos durante os quatro anos com todas as setes turmas de ex-alunos.

Quadro 4. Registros sistematicos: 1° Semestre 2005

2005 (6° ano)

1° Semestre

Jogos: diagnésticos dos jogos preferidos; jogo de “queimada” e suas variagdes (“queimada
livre”, “quatro cantos”); voleibol, vivéncias com bolas de diversos pesos e tamanhos; jogos de

rebater (“base quatro” e “taco”), “rouba bandeira”, jogos de correr do tipo “pega-pega”.

Esporte/Voleibol: “rede humana”; pesquisa sobre o voleibol; movimentos do voleibol
(considerando as diferentes habilidades dos alunos); voleibol bésico, intermediario e
avancado; entrevista/pesquisa sobre o voleibol na década de 1980.

Esporte/Basquetebol: diagnéstico do que sabiam sobre a modalidade; condutas no
Basquetebol; fundamentos drible, tipos de passes — peito, quicado e arremessos. Fiz uma
notacdo para consultar um livro sobre Pedagogia do Esporte Coletivo reconhecimento da
guadra; Basquete jogado na quadra inteira (4 grupos); jogo adaptado em meia quadra; teoria
do Basquetebol; autonomia no jogo para definir as estratégias para jogar coletivamente;
Streetball e a presenca da musica no basquete de rua.

Ritmo: Brincadeira cantada (“escravos de J&”); percussdo corporal; jogo de seguranga
(“Jodo bobo”); “né humano” (organizagdo em grupo); avaliagdo de percussdo corporal —
apresentacdo de coreografia.

42 Para cada semestre ilustramos com uma figura referente a um dos temas tratados nas
aulas.
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Figura 12. Aula de Basquetebol

Quadro 5. Registros sistematicos: 2° Semestre 2005

2° Semestre

Ginastica: diferentes formas de saltar; equilibrio (estatico, dindmico e recuperado); equilibrio
em Varios apoios em pé; manipulacdo com uso de bastdo; coreografia em grupo sobre
equilibrio (varios apoios); rolamentos para frente e para tras; “ponte”; visita ao ginasio de
ginastica artistica/olimpica de uma InstituicAo de Ensino Superior privada (salto sobre o
cavalo, trampolim, cama elastica, barras paralelas/assimétricas).

Esporte/Handebol: histéria do jogo; formas de passe; estratégias para jogar em grupo; alvo
no Handebol; estratégias para ataque e defesa; percepcao dos elementos presentes no jogo;
descricdo dos fundamentos existentes;

Futebol: o significado do nome; jogo coletivo e de invasao; estratégias (semelhancas e
diferencas com o Basquetebol e Handebol); as estratégias nos jogos coletivos de invasao;
aferico de frequéncia cardiaca; pesquisa sobre Futebol e suas variagbes em outras
modalidades; apreciacdo estética do filme “Uma histéria de Futebol”, elaboracdo de
storyboard associando com as experiéncias do ano letivo.

As Praticas Esportivas e Género: varios episodios dos desenhos animados “Simpsons”,
“Rocket Power” e “Ginger” — violéncia, a mulher e a pratica esportiva; diferencas e
semelhancas entre homens e mulheres no esporte; o tratamento dado pelos pais para
motivar os filhos ou filhas para a pratica esportiva; cooperacdo e competicdo; meninos e
meninas juntos na pratica esportiva.

Preconceito e Etnia: apreciacdo do filme “Narciso Rap” para tratar de identidade;
identificacdo das formas de preconceito na escola; autoestima e autodeclaracdo étnica: de
um total de 124 alunos, 62 se autodeclararam brancos (50%), 31 negros (25%) e 31 pardos
(25%) antes de assistirem ao filme. Tal situacdo foi analisada em conjunto com outros
professores, pois fazia parte do projeto politico e pedagdgico da escola.
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Figura 13. Aula de futebol de botéo

Quadro 6. Registros sistematicos: 1° Semestre 2006

2006 (7° ano)

1° Semestre

Atletismo: corridas de velocidade, de resisténcia e de revezamento; salto em altura e em
extensdo; avaliacdo das medidas antropométricas e associagdo com as experiéncias no
Atletismo.

Jogo e Esporte: conceitos para entender as semelhancas e diferencas.

Luta/Judd e Sumd: Filosofia presente nas modalidades de Luta; habilidades de
estabilizacdo/equilibrio; conceitos de anatomia associados aos movimentos realizados
(aspectos pessoais e interpessoais); discussdo do conceito de Luta — Por que as pessoas
lutam?; as técnicas de quadril e desequilibrio no confronto do Judd; as projecdes do
oponente no Judd; o deslocamento e projecdo do oponente no Sumd; a preparacdo do
ambiente no Judd e no Sum®; a presenca do outro (sem ele eu néo luto).

Capoeira/Luta: discussdo em grupo e coletiva (origem e histdria); constru¢ao de movimentos
(significado dos nomes dos movimentos); golpes (“meia-lua”, “rasteira”, “ben¢éo”, “al”); roda
e instrumentos/orquestra da Capoeira (berimbau, atabaque, caxixi, pandeiro); ladainhas e
toques (“Sao Bento grande” e “pequeno”); pesquisa sobre a origem da Capoeira; significado
da palavra Capoeira; apreciacdo de imagens sobre a Capoeira e associacdo com o contexto
de vida das pessoas escravizadas; combinacdo de sequéncia de golpes (no minimo dois);
leitura e compreensdo de um capitulo de livro sobre o Racismo; Antropologia — uso do corpo,

moradia, discriminacdo e emprego.

Ginastica/Exercicio Fisico: capacidades fisicas (forca, agilidade, velocidade e flexibilidade);
a importancia da nutricdo; conceitos de estética (o que € “ser belo”?) e padrdes de beleza
(“ser belo” depende dos habitos alimentares?); apreciagao das obras do pintor colombiano
Botero e debate a partir do conceito de formas dilatadas (criacdo da sensibilidade através
das formas, esbelteza — valor moral x cultura da anorexia); pesquisa com parentes, amigos e
vizinhos a respeito do que é Ginastica (identificacdo do grau de parentesco, idade, género e
se pratica algum tipo de atividade fisica).
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Ginastica Ritmica: aparelhos bola, arco, corda e fita; lancar, recuperar, girar, rolar e
circunduzir; movimentos combinados e especializados; pesquisa entre 0s proprios membros
dos grupos a respeito dos habitos alimentares; construgdo de tabela de calorias; identificacdo
das capacidades fisicas presentes na GR; percep¢do dos padrdes na pratica da GR
enquanto modalidade esportiva; apresentacdo de uma coreografia em grupo (combinando no
minimo dois aparelhos); confec¢cdo do aparelho fita a partir da brincadeira “barangandao”;
discusséo de género: meninos e meninas na GR; entrevista com adultos para saber se
praticam atividade fisica e se estéo satisfeitos com o proprio corpo (gostam), ou se mudariam
alguma coisa e por qué.

Figura 14. Desenho feito por um ex-aluno no espago das aulas: representagéo da Capoeira

Quadro 7. Registros sistematicos: 2° Semestre 2006

2° Semestre

Circo: posicao invertida, equilibrio, forca e pernas-de-pau; apreciacdo estética de um video
sobre Circo; associagdo com a Ginastica; flexibilidade, contorcionismo, malabarismo,
funambulismo e “corda bamba”; visita a um Circo-escola no bairro (vivéncias com trapézio,
lira, malabares, contorcionismo, cama-elastica, funambulismo, tecido); diferenciacéo entre o
Circo tradicional e o Circo empresa/espetaculo (Circo no bairro e Cirque du Soleil); acesso ao
Circo/questdes de economia e administracédo; ; movimentos: estabilizacdo, manipulacdo e
locomocéo; nogdes de treinamento, biomecénica, administracdo e economia.

Movimentos: jogos e diferentes formas de rebater (relacdo corpo-objeto); problematizagéo
do conceito de “movimento fisico” — (deslocamento do corpo no espaco); ser humano,
movimento e percepg¢do individual (6rgdos do sentido); jogos e modalidades esportivas que
envolvam o rebater; pesquisa no laboratério de informatica sobre: Paddle, Tamboréu,
Badminton, Squash, Frescobol, Beisebol, Criquete, Ténis de mesa, Ténis de quadra e “taco”,
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e relagdo desses jogos com clima e ambiente (estacdes do ano/verdo/praia); adaptacédo do
Beisebol jogado no campo de Futebol (campo do “caveira”)*3; uso de equipamentos e
implementos especificos: bastdo, luva e bola.

Esporte/Futebol e Movimentos: chutar, rebater, arremessar, andar e correr; considerar as
partes do corpo que foram mobilizadas (membros inferiores e superiores); formas de
manipular e locomover-se com a bola; adequacao ao espaco e relacdo com o0s outros; como
controlar o corpo (aprender e controlar o movimento); o espago fisico influenciando os
movimentos; regras do Futsal e construgBes proprias a partir das regras da modalidade
esportiva; as habilidades com bolas de diferentes tamanhos, pesos e materiais (papel,
borracha e couro); apreciacdo de uma partida de Futebol, apreciando os movimentos
realizados e associando-os com as aulas; realizacdo de um torneio de Futebol dentro de
cada turma com grupos mistos e homogéneos; elaboracéo de tabela com jogos intergrupos
(com dois jogos no minimo); Futebol de mesa (‘jogo de botao”); Futebol de areia, Futebol de
campo, Futebol americano e Flagball (algumas turmas tiveram experiéncias com essas
guatro modalidades esportivas em um espago privado na comunidade).

43 Campo do “Caveira” — local publico identificado e sugerido pelos sujeitos para realizagédo
das aulas de Futebol de campo, Atletismo, Beisebol, Futebol americano e Flagball; espaco
muito utilizado pela comunidade nos finais de semana principalmente por homens adultos
praticantes de Futebol de campo. O nome “Campo do Caveira”, segundo as histérias
contadas pelos moradores do bairro, é que este local estava associado a violéncia na regiao
nas décadas de 1980 e 1990. Conforme Sposati (2000), esta regido da zona leste aparece
nas estatisticas como uma area de exclusédo social marcada por altos indices de violéncia.
Disponivel em: <http://www.dpi.inpe.br/geopro/exclusao/oficinas/mapa2000.pdf>. Acesso em:
12 abr. 2013.
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Quadro 8. Registros sisteméaticos: 1° Semestre 2007

2007 (8° ano)

1° Semestre

Danca/Antropologia/Estética: identificacao de varios ritmos associados as festas familiares
e aos grupos socioculturais: Forré (significado da palavra, origem e contexto no Brasil:
nordeste e sudeste/MG/SP), Samba (contextualizacéo e diferenciacéo entre Carnaval, morro,
favela, festas familiares, churrasco, escraviddo), Merengue (associado a outros paises e a
Lambada “brasileira”), Hip-Hop (diferenciacdo entre Dan¢a de rua, poesia, musica, Bboy,
“batalha” e estética); cultura e “movimento” Hip-Hop no Brasil: associacdo com cultura
juvenil, Rap, grafite e estética/vestimenta; percusséo corporal e ritmo préprio — individual e
em grupo (diferenciacdo entre Dangca, som e movimento); Tango associado aos aspectos
culturais e a “identidade nacional” (Samba e Tango); as questbes de género presentes no
Tango; passos basicos masculino e feminino; apreciacdo estética da Danca, vestimenta e
acessorios; debate: “Por que o Tango € ensinado nas escolas argentinas e o Samba néo é
ensinado nas escolas brasileiras?; elaboracdo de uma apresentacdo de Tango em
powerpoint, com pesquisa na internet; “grande baile” com os diferentes ritmos; a Danca
percebida como uma das mais remotas manifesta¢des culturais atribuidas ao ser humano e
relacionada a religiosidade, linguagem, guerra, cultura, lazer, profissao e qualidade de vida.

Esporte/Jogo/Flagball: caracteristicas e semelhangas com o Futebol americano; o
implemento (bola) como elemento influenciador na aprendizagem do jogo; possibilidades de
jogar sem se machucar; estratégias de ataque e defesa no Flagball; as regras para avancar
as “jardas” no campo adversario; leitura de imagem sobre os jogos com bola na vida do ser
humano (a partir da obra “Jogadores com bola” de Henry Rousseau).

Esporte/Futebol de campo: associagdo com jogos com bola, festas religiosas, dominio de
territdrio e preparacgdo militar.

Esporte: as caracteristicas comuns entre Handebol, Futebol de campo, Beisebol, Futebol
americano e Basquetebol (alvo, dindmica do jogo, relacdo entre os participantes/jogadores,
conquista de territério/invasao).

Praticas Corporais Alternativas: auto-massagem e massagem; respeito ao préprio corpo e
ao corpo do colega; “técnicas” para massagear (amassar, tamborilar, deslisar, torcer, alisar,
friccionar); a massagem e a relagdo com estética, bem-estar, trabalho/profissdo, cuidado
com o corpo e higiene.
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Figura 16. Aula de forré: as festas familiares

Quadro 9. Registros sisteméaticos: 2° Semestre 2007

2° Semestre

Vivéncia/Préticas sobre rodas: patins, bicicleta e skate foram os equipamentos escolhidos
e trazidos para aula, que foi associada com o mito de Hermes (juventude, comunicagéo), a
religido, as realidades virtuais e as formas de comunicagdo na atualidade comparadas as de
“outros tempos”; representacdo por meio de desenho das experiéncias (as formas de
comunicacéo dos seres humanos); utilizacdo dos equipamentos e relagdo com seguranca; a
coeducagdo e a coordenagdo de condutas como principios importantes para a vivéncia;
diferentes formas de movimentos, velocidades e direcfes variadas.

Movimentos: habilidade de rebater — dificuldades e facilidades (no Badminton, na “peteca”,
no Voleibol — iniciantes, intermediarios e avancados — e na “bola de papel’); teste para
avaliar a habilidade de rebater (treinamento em casa durante uma semana, para saber se
houve ou ndo melhora nessa habilidade, considerada pelos alunos um dos movimentos mais
dificeis de ser realizado); género e a habilidade de rebater (quem tem mais facilidade:
meninos ou meninas?); identificacdo do rebater nas atividades do dia-a-dia; debate sobre
“No seu bairro existe algum lugar para praticar/vivenciar: o Ténis, a “peteca”, o Frescobol, o
Beisebol, o “taco”, o Voleibol ou 0 Badminton?”

Esporte/Ténis de quadra: diferenciacdo entre modalidades coletivas (espaco, forma de
pontuagdo, vestimenta, acessorios); caracteristicas da bola (tamanho, textura, peso,
velocidade); questfes histdricas, sociais, estéticas e econdmicas para praticar o Ténis;
realizacdo de um torneio de Ténis entre os alunos; os equipamentos: raquete e rede
(adaptacdo da quadra/rede de voleibol para a experiéncia); a relacdo entre os equipamentos
e sua influéncia na aprendizagem de movimentos de rebater.

Demandas Ambientais: Politicas Publicas (Lazer para adolescentes) e Midias (influéncia
nas escolhas); debate sobre a “auséncia” do rebater nas midias: “Quais modalidades
presentes na Midia/TV envolvem o rebater?”); Elementos Culturais: Voleibol, Badminton e
Ténis (modalidades esportivas da “elite”), “peteca” (jogo) e Atividades da Vida Diaria: modos
de rebater uma bola de jornal; Movimentos: habilidade de rebater; Aspectos Pessoais e
Interpessoais: Anatomia, capacidade fisica, no¢des de treinamento e antropologia.
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72 A — Habilidade de Rebater — Grupo Operacional 1

Total (60pontos)

Bola de Jornal (E 10)

Bola de Jornal (D 10)

Frescobol (10)

Peteca (10)

Badmington (10)

Voleibol (10)

0 20 40 60
Figura 17. Gréfico elaborado pelos alunos

Acima, exemplo de grafico elaborado pelos alunos no laboratério de informatica e analisado
apds as experiéncias com o rebater; foi discutido e analisado como o contexto cultural
influencia a aprendizagem dos movimentos e depende dos significados atribuidos as
vivéncias, frequéncia ou constancia das experimentacfes. As barras indicam a quantidade
de acertos em cada uma das atividades paralelas propostas com énfase na habilidade do
aluno em rebater.

Jogo e Esporte: jogos em grupos e modalidades esportivas coletivas; a necessidade de
principios taticos e técnicos para aprendizagem satisfatéria; nogdes de ataque e defesa nos
jogos e modalidades esportivas.

Luta/Boxe/Esgrima: os movimentos caracteristicos do Boxe: desviar/esquivar, socar, saltitar
e cair; capacidades fisicas associadas ao Boxe (agilidade, resisténcia, forca, velocidade e
poténcia); apreciacdo do filme “Billy Elliot” (discussdo de género); lesdes no Boxe e
equipamentos de protecdo; Esgrima como luta da ldade Média; o toque como elemento
caracteristico da Luta; os diferentes equipamentos; o desafio da Luta e o espaco fisico para o
duelo; as caracteristicas pessoais e interpessoais influenciando a Luta, os 6rgaos do corpo
humano e algumas de suas fun¢des — Figado: inativagdo de drogas, toxinas e excre¢do dos
produtos da degradacéo (desintoxicag&o), Coracéo: enviar sangue rico em oxigénio a todas
as células que compdem o0 nosso organismo, Bago: produzir anticorpos e proteger o
organismo contra infec¢des, Pancreas: secretar horménios que regulam os niveis de glicose
sanguineos.

Esporte/Handebol: na perspectiva dos jogos coletivos (eu-objeto, eu-objeto-alvo, eu-objeto-
alvo-adversario); a dindmica da modalidade coletiva; o significado da palavra Handebol; a
histdria/origem da modalidade e a relacdo com o género; o jogo com bola na méo na Grécia,
debate sobre: “As regras auxiliam o jogo?”; os simbolos e codigos — jogo inteligente (jogado
sem comunicacdo por palavras); movimentos caracteristicos do Handebol (correr, saltar,
arremessar, girar, cair e rebater); capacidades fisicas mobilizadas no Handebol (velocidade,
forca, poténcia); sistemas taticos e técnicos no Handebol.
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Figura 18. Praticas sobre rodas

Quadro 10. Registros sistematicos: 1° Semestre 2008

2008 (9° ano)

1° Semestre

Luta/Karaté: origem e contexto de desenvolvimento da Luta; o significado do nome; a nogéo
de se estar “lutando com o inimigo” (Kata); caracteristicas dos golpes do Karaté; o corpo
como “arma” para sobrevivéncia; diferenciacdo de outras Lutas/experiéncias vivenciadas
com o Judd, Sumd, Boxe, Esgrima, “cabo de guerra”, “briga de galo”; elaboragédo e
apresentacdo de uma sequéncia de golpes (ataque e defesa); Judd (técnicas de quadril e de
desequilibrio — retomada de dois golpes: “O-goshi” e “O-soto-gari”).

Esporte/Voleibol: debate sobre: “Modalidade esportiva diferente das outras?”; espaco,
relacdo entre os jogadores, as formas de invasdo e a dindmica do jogo (pontuacéo, rodizio,
posicionamento — entrada, saida de rede, momento do “saque”); a habilidade de rebater
combinada com velocidade, forca e poténcia; organizacao de estratégias de ataque e defesa;
0 “saque” como a primeira forma de ataque no jogo; a influéncia da Midia/TV na alteragao
das regras do Voleibol; curiosidades sobre a modalidade esportiva (0 caso da rivalidade
entre Brasil e Cuba no vllei feminino); a estética no Voleibol (vestimentas); o “saque”, a
“manchete”, o “bloqueio”, a “cortada” e os gestos do voleibol.

Elaboracao de projetos para intervencéo na comunidade durante o 2° semestre.
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Figura 19. Aula de Luta: juddé/projecao

Quadro 11. Registros sisteméticos: 2° Semestre 2008

2° Semestre

Esporte/Futsal: o género e sua influéncia para a aprendizagem e a pratica da modalidade
esportiva; debate sobre: “As meninas e 0s meninos jogam melhor juntos ou sozinhos? Por
qué?’

Demandas Ambientais/espaco fisico: associacdo com o jogo Goalball (para cegos); a
influéncia da deficiéncia visual nas habilidades de chutar, andar, correr e cair; o
aprimoramento dos 6rgaos dos sentidos (audicdo e tato).

Aspectos Pessoais e Interpessoais: sistema cardiorrespiratorio, Indice de Massa Corporal
(IMC) e associagcdo com padrdes de beleza; discussdo sobre a necessidade de adesé&o a
habitos saudaveis; locais no bairro para a pratica de atividade fisica; afericdo da frequéncia
cardiaca e percepcdo das alteracbes do funcionamento do organismo antes, durante e
depois da préatica de atividade fisica; elaboracdo de registros; vivéncia de corridas de
resisténcia e velocidade para reconhecer a alteragdo do funcionamento do organismo.

Apresentagdo e vivéncia dos projetos: “garrafobol’, gincanas de tarefas associadas a

brincadeiras do tipo: “pula-saco”, “colher no ovo”, “anel na farinha”, “encher o a garrafa com
agua” (no Telecentro “Sitio da Casa Pintada**”); pesquisa a respeito dos motivos que levam

44 Telecentro “Sitio da Casa Pintada” - local publico onde as atividades vinculadas aos
projetos elaborados pelos ex-alunos foram realizadas. Os ex-alunos entraram em contato
com a diretora do local para fazer a reserva do dia e local, bem como justificar o propésito da
utilizagdo. Esse Telecentro foi inaugurado no dia 19 de Outubro de 2005, 44% dos usuérios
sdo do sexo masculino, 52% possui ensino fundamental incompleto e 24% estdo na faixa
etaria entre 11 a 16 anos. Disponivel em:
http://www.telecentros.sp.gov.br/unidades/zona leste/sitio_da casa pintada/. Acesso em:
12 abr. 2013.
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as pessoas do bairro a praticarem atividade fisica (pessoas entrevistadas na pista de
caminhada*®); demarcacédo da pista de caminhada ao longo de 4Km com garrafas PET,;
auséncia de espacos adequados para deficientes fisicos praticarem atividade fisica na
regido.

Apresentacdo dos projetos na Universidade: para alunos concluintes do curso de
Licenciatura em Educacéao Fisica de uma Instituicdo de Ensino Superior privada.

Figura 20. Projeto de intervencédo no bairro: jogo inventado e implementado por ex-alunos

Estamos, neste momento, cientes das limitacdes que se impdem
guando se busca descrever em palavras uma experiéncia vivida. E, no caso
do processo educacional que estamos aqui descrevendo (e ao mesmo tempo
buscando atribuir-lhe sentido), trata-se de uma experiéncia de longa duracao
no tempo, complexa e por vezes ambigua, como é toda experiéncia humana.

Por outro lado, os registros que apresentamos estdo imbricados
também naquilo que ouvimos 0s sujeitos pronunciarem a respeito das
situacbes vividas. Esse “dialogo” procurou trazer um possivel
pronunciamento da palavra, da fala originada na ag¢ao, na atividade, no

envolvimento dos sujeitos:

45 Trata-se de um espaco publico, proximo a escola, onde um grupo de ex-alunos realizou
uma série de entrevistas com moradores do bairro no momento em que faziam, caminhada
ou corrida, para identificar os motivos da adesao a atividade fisica.
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Quando tentamos um adentramento no didlogo como fenédmeno
humano, se nos revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo:
a palavra. Mas, ao encontrarmos a palavra, na analise do dialogo,
como algo mais que um meio para que ele se faca, se nos impde
buscar, também, seus elementos constitutivos (FREIRE, 2005,
p.89).

Espera-se que todo pesquisador disposto a compreender uma
trajetéria educativa, mesmo que nela mergulhado, o fagca numa perspectiva
critica, reflexiva e autocritica. Permita-se aprender mais sobre si mesmo,
principalmente quando deseja saber mais sobre aqueles que o constituem e
0 ajudam a revelar toda a sua incompletude na ampliacdo e compreenséo do
saber de experiéncia feito (FREIRE, 2002). O aprender, nesse sentido,
remete a mudanca de conduta por meio de uma experiéncia especifica. O
olhar do pesquisador precisa ser objetivo, ndo neutro, com empatia e
admiracao diante das novidades e singularidades que se reconstroem.

A palavra, nas situacfes de ensino com a Educacao Fisica pode ser
considerada como algo de menor relevancia, secundaria, jA que no
entendimento geral, “falar” da a impressao que nao remete ao movimento, e
sim a uma mera instrucdo que precisa ser obedecida por um outro, sem
intencdo. A palavra, na constituicdo dos elementos que caracterizam parte
das situacdes vividas aqui apontadas, remetem ao didlogo entre sujeitos:
professora e um grupo de ex-alunos.

Alias, cabe uma critica a algumas pesquisas em Educacéao Fisica que
buscam compreender como determinados processos educativos sao
desencadeados e que reforcam ora saber somente sobre o professor ou a
professora, ou ora saber sobre os alunos ou alunas. Todavia, tais professores
ensinaram algo aos alunos e tais alunos aprenderam algo com um ou varios
professores, e entdo, dependendo da tematica e problematica a ser
investigada € importante sabermos o0 posicionamento daqueles que
promoveram determinadas situacdes. O processo de implicagdo dos sujeitos
é relevante quando um fenébmeno relacional esta em questao.

Nesse sentido, apresentamos um apontamento valorizado em algumas
pesquisas voltadas para especificidades da Educacéo Fisica (SCHNEIDER,
BUENO, 2005; SANTOS, MAXIMILIANO, 2013) que merece um pouco mais

de atencéo. Nesses dois trabalhos, os autores trazem a preocupagao com o
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aluno e sua relacdo com o saber. No primeiro, 0s autores consideram que 0
dominio de determinada atividade, dentre outros aspectos, na perspectiva da
Educacéo Fisica € importante. No segundo os autores investigam o0 processo
avaliativo na Educacdo Fisica e concluem que avaliar, dentre outras
guestbes, estd relacionado também com o dominio de determinadas
atividade. O dominio de determinada atividade compde uma das figuras
heterogéneas de aprender (CHARLOT, 2000). Essa forma de aprender pode

ser orientada da seguinte maneira:

Quanto mais a atividade for submetida a minivaria¢cdes da situacéo,
tanto mais inserida no corpo; e maior sera a dificuldade de expb-la
integralmente sob a forma de enunciados [...]. Nao s6 estudar 'a
natagcdo' basta para nadar, como também conhecer 'a informética’
ndo garante que utilizard um computador; mesmo que, é claro, isso
ajude [..]. Trata-se de duas relacdes epistémicas diferentes:
aprender a nadar é procurar dominar uma atividade, aprender 'a
natacdo' é referir-se a essa atividade como um conjunto de
enunciados (normativos) que se constituem um saber-objeto
(CHARLOT, 2000, p.70).

Entretanto, na l6gica processual que implica relacbes, ndo podemos
considerar apenas as diferencas entre as duas relacdes epistémicas, por
exemplo: estudar a natacdo e aprender a nadar. Se ha “coisas” que soé
podem ser aprendidas na escola, como salienta Charlot (2000), sdo no
minimo trés as diferencas entre as relagdes epistémicas implicadas na logica
que se apresenta nesta pesquisa. A primeira relacdo epistémica esta
orientada por sujeitos que estudaram e atribuiram diferentes significados para
0s temas e o0s conteudos. A segunda se orienta por sujeitos que aprenderam
varias “coisas” movidos por interesses variados. A terceira relagdo pode ser
orientada sob a logica da pessoa (no nosso caso, um professor ou
professora) que teve a intengcdo de ensinar para que os alunos se
mobilizassem para aprender. Nesse sentido, o triangulo pedagoégico pode ser
olhado sob uma outra perspectiva, pois chama a atengdo para os motivos e
interesses dos sujeitos — alunos e professores — e para aquilo que valorizam
no processo educativo. SAo 0s sujeitos que promovem as acdes, e ndo o0s
conteudos ou atividades a serem dominadas.

Nessa pesquisa, 0s memoriais apresentados no primeiro mo(vi)mento

valorizam a presenca da ex-professora dos sujeitos, um aspecto que precisa
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ser mais bem aprofundado nas pesquisas que remetem a relacdo com o
saber, como justificado no paragrafo anterior. Neste segundo mo(vi)mento, a
nossa intencdo foi apresentar os registros, feitos pela professora, das
situacdes planejadas e vividas com os sujeitos. Entendemos ser importante
saber como determinadas acdes sao planejadas, encaminhadas e vividas
guando se almeja compreender as relacbes com o0s saberes na perspectiva
de alunos ou ex-alunos. Tais relagdes implicam a presenca de outras
pessoas, ja que recorre ao universo escolar, o qual conta com a presenca de
professores tdo singulares quanto os alunos, professores com diferentes
histérias de vida, visdo de mundo e intencionalidade politica e pedagogica.
Segundo Larrosa-Bondia (2002, p.27) apesar de determinado acontecimento
ser comum, implica "[...] saber particular, subjetivo, relativo, contingente e

pessoal [...]".

4.3 Terceiro mo(vi)mento: as interagdes entre 0s sujeitos

- = - - A

« Definigdo dos
sujeitos

CAMOO * Interagdes entre

-.'1“1'_.'. MSU‘C“O} * {ndic ;'t'.4l,.. ‘."., ,‘,r,;.‘,'.'.,

Figura 21. Terceiro mo(vi)mento

O terceiro movimento caracterizou-se pela escuta dos sujeitos nas
interacbes que promoveram a partir dos questionamentos e problematizacdes
surgidos nos GFs. Seus interesses e pontos de vista individuais e coletivos
construiram légicas particulares, diferentes das vivéncias durante o processo
educacional-escolar. Para organizar os dois GFs, foi importante o ambiente
favoravel, ja que oportunizamos aos sujeitos condicbes para que se
sentissem a vontade para opinar, discordar, concordar, falar, ouvir e serem

ouvidos. Valorizamos o dialogo, que viabilizou a comunicacédo por meio de
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interacbes que geraram as informacdes necessarias para compreender
melhor o que se buscou com a pesquisa.

Um processo educativo foi rememorado tanto individual quanto
coletivamente por sujeitos que narraram Varios acontecimentos comuns, e
nos detalhes das narrativas precisamos enxergar as singularidades. Sao nas
acles coletivas, nos comportamentos semelhantes, nas trocas de olhares de
cumplicidades das escutas que cada um se revela para 0s outros e trazem a
tona o reconhecimento e os significados das diferentes situagdes vividas.
Cada um € um outro parceiro que favorece o processo de rememorar, de
lembrar. “Lembrar ndo € reviver, mas refazer, reconstruir, com imagens e
ideias de hoje, as experiéncias do passado” (BOSI, 1991, p.55).

Abordaremos a seguir, de modo descritivo e interpretativo, as
interacoes feitas pelos grupos, buscando: i) as impressdes gerais das aulas
de Educacdo Fisica; ii) os significados atribuidos as aulas de Educacéo
Fisica. Esta escolha metodologica orientou o nosso olhar e permitiu
posteriormente o levantamento dos indicios para compreender e interpretar
as possiveis relacdes com os saberes. Tais indicios serdo tratados no altimo
mo(vi)mento da investigacao.

As imagens a seguir ilustram alguns momentos dos encontros com

cada um dos GFs.
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Figura 22. Diferentes momentos dos sujeitos nos grupos focais
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4.3.1 Impressfes gerais das aulas de Educacéao Fisica

Escolhemos realizar o trabalho com os GFs na prépria escola onde os
sujeitos cursaram o Ensino Fundamental, e onde fui a professora de
Educacao Fisica, qual seja, a ACAS. O ambiente contribui para trazer a tona
reminiscéncias dos sujeitos, que geraram exemplos para quem se lembrou
de determinada situacédo escolar, e deflagrou lembrancas semelhantes em
outros sujeitos, porém com pontos de vista diferentes. As falas dos sujeitos
se entrelacaram, formando uma rede com novas reconstrucdes e
significacoes.

O primeiro encontro, com cada um dos grupos focais, aconteceu em
uma sala de video*® do ACAS, onde haviam sido realizadas com os sujeitos,
a partir de 2007, reunides de planejamento participativo, aulas de diferentes
tematicas, avaliacdes e reunides com 0s seus pais/responsaveis.

Antes de iniciarmos com o0s procedimentos, 0s sujeitos foram
convidados a tomar um lanche cuidadosamente preparado no proprio espaco
onde aconteceria a discussdo. Durante esse momento, 0S sujeitos
conversaram a vontade a respeito de varios assuntos, dentre eles: a
finalizacdo do Ensino Médio, o ingresso no Ensino Superior, as expectativas
de ingresso no mercado de trabalho, as mudancas pessoais, lembrancas de
alguns colegas gque moravam no bairro e que estudaram no ACAS. No
entanto, o principal assunto foi a lembranca de alguns momentos vividos na
prépria escola com os colegas de turma, os espacos da escola e das aulas,
lembrancas de outros professores, funcionarios, algumas confusbes em que
se envolveram etc.

A euforia entusiasmou o0 grupo a cada vez que chegava um
participante, pois 0 mesmo virava o “assunto” da conversa. O momento
prévio do lanche permitiu, além da rapida confraternizacdo, que o grupo

estreitasse relacbes com o0s observadores criticos e o0s professores

46 Esta sala foi construida durante uma reforma para ampliagéo iniciada na escola em 2006 e
0 uso era prioritario para as aulas de Educacdo Fisica. Nesse espago foram instalados
aparelhos de televisdao, DVD, aparelhos de som, além de cadeiras e mesas. Foi chamada de
“Sala de Video”, pois ficava ao lado da videoteca da escola; também era utilizada por outros
professores quando nédo era utilizada para as aulas de Educacédo Fisica.
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colaboradores. Alguns manusearam e contribuiram na instalacdo dos
equipamentos que foram utilizados para captacdo de audio e video; deram
sugestbes para 0 posicionamento dos equipamentos; algumas condutas
foram semelhantes as tomadas na preparacdo do espaco para as aulas, ja
gue conheciam o ambiente. Esse momento também foi aproveitado para que
eu desse informacdes a respeito de parte do instrumento (ANEXO 6 — parte
1) que precisaram preencher antes de iniciarmos a discussao. Apresentamos

a seguir imagens*’ dos sujeitos que compuseram ambos os GFs.

Figura 23. Sujeitos participantes do GF1

47 Selecionei as imagens na rede social do grupo fechado no qual os sujeitos faziam parte
em abril de 2013. O uso das imagens foi autorizado pelos sujeitos.
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—

Figura 24. Sujeitos participantes do GF2

A seguir, uma conversa espontanea flagrada entre dois sujeitos do

GF2, antes mesmo de termos iniciado os procedimentos formais do encontro:

Geh — Foi aqui que eu dancei Tango!

Gustavo — Verdade, foi aqui que paguei varios micos!
Geh — E cada coisal!

[risos de ambos]

Geh e Gustavo sdo dois jovens que tiveram experiéncias bastante
opostas com as diferentes manifestacbes de Danca, se tomarmos como
referéncias a “vergonha”. O primeiro explicitava frequentemente sua
predisposicao a participar e a se envolver, a extroversdo era uma das suas
caracteristicas. Ja o segundo manifestava também interesse, porém exigia,
tanto de minha parte quanto da parte dos outros colegas de turma, algumas
estratégias que o tirassem da situacdo de constrangimento, pois era

introvertido para situacdes que envolvessem contato corporal ou que
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explicitassem pouca habilidade ou dominio (do saber) envolvido na atividade
proposta.

Para um jovem, dangar um determinado ritmo como, por exemplo, o
Tango, que exige contato corporal entre um homem e uma mulher, pode ser
um grande desafio. Com o Gustavo uma estratégia que se mostrava eficaz
era alternar os pares: ora menino com menina, ora menino com menino, ora
menina com menina. Esta alternancia sempre foi muito oportuna para
provocar determinados desequilibrios/equilibrios e minimizar certas
sensacOes de desconforto como a vergonha ou a timidez. A questdo que
colocavamos era: “Eu ndo sei dancar, o outro também nao sabe, entdo
vamos todos ter que aprender”. E naquele caso, do Tango/Danc¢a*®, o desafio
era enfrentar juntos, seja com um menino seja com uma menina.

A conducédo do trabalho nos GFs foi orientada por algumas sugestbes
encontradas nos trabalhos de Bomfim (2009) e Gatti (2005) que ressaltam a
importancia de: (a) introduzir a tematica da discussdo e manté-la acesa; (b)
enfatizar para o grupo que ndo héa respostas certas ou erradas; (c) observar
0S sujeitos, encorajando a palavra de cada um; (d) buscar as “pistas” das
experiéncias em comum na proépria discussao e fala/escuta dos sujeitos; (e)
construir relagcbes com o0s sujeitos para aprofundar respostas e comentarios
considerados relevantes; (f) observar as comunicacdes nao-verbais,
expressdes e o ritmo proprio dos sujeitos, dentro do tempo previsto para
cada encontro.

Alguns sujeitos solicitaram ver as imagens apresentadas no encontro
inicial do dia 30 de outubro de 2011 (ANEXO 5), com as situacdes das aulas
de Educacéo Fisica; com a concordancia de todos, foi exibido novamente. As
imagens serviram naquele momento como material de estimulo. As cadeiras

foram dispostas em semicirculo para dar inicio a discussao com o GF2.

[Bral, Abbas, Satiro e Tati V. assistem a apresentacdo, fazem comentarios em voz
baixa entre si e riem/sorriem]

Abbas — Nossa, mano, eu era feliz e ndo sabia! [ri]

48 Além do Tango, que foi a experiéncia que tiveram no 8°ano, outros ritmos foram sugeridos
pelos alunos e pedagogicamente tratados ao longo dos quatro anos e estdo indicados no
Quadro 8 (p.125) dos registros sistematicos no terceiro mo(vi)mento.
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[Todos estdo empolgados vendo a apresentacdo de fotos, ndo param de comentar
entre si cada imagem]

Abbas — Que da hora!

Bral — E muito legal!

[continuaram vendo as fotos e citando os nomes de varios colegas de turma]
Bral — Mano, a gente era tudo pequenininho!

Satiro — Al, essa época era tao boal

Abbas — Eu quero voltar! [sorri]

Bral — [sorri] O tempo néo volta.

[Taty A. e Janah chegam. Elas cumprimentam os demais sujeitos, animadas, e todos
continuam vendo as fotos]

Na sequéncia de falas acima, enquanto viam as imagens das aulas,
houve expressbes de alegria e comocdo, associadas a percepcdo de
algumas transformacdes nas caracteristicas pessoais, como também
manifestagcbes de nostalgia de um tempo vivido (no passado) que se
reconstréi (presente). Apds terem visto as imagens, solicitei que falassem a
respeito das aulas de Educacéo Fisica que tiveram no Ensino Fundamental
no ACAS.

A seguir, houve uma interagdo do GF2 que apresentou aspectos
relacionados a: organizacao e planejamento das aulas; a forma de escolher e
definir os conteludos; as preferéncias de certos conteudos; as experiéncias
com conteudos pouco conhecidos que foram considerados novidades; o
significado pessoal das aulas vividas; a confecgcdo de objetos utilizados nas
aulas; os materiais elaborados como apoio complementar dos estudos e
preparacdo para as avaliacOes; a diversidade das experiéncias vividas; as
situacdes cotidianas; as quedas sofridas; lembrancas de cicatrizes que ainda
permanecem visiveis no corpo de alguns; os momentos de alegria e diversao

nas aulas.

Lan Ramalho — Eu lembro que era bem dividido, né, professora? Vocé dividia um
més Futebol, um més isso, um més aquilo. E a gente ndo gostava muito, s6 queria
Futebol so!

Poo — Eram bem planejadas! Tinha um cronograma certinho pra cada aula, e era
bem dindmicas e divertidas também!

Lory — E as vezes era tedrica, as vezes era pratica...
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Angel — A gente fazia uma aula que tinha a ver muito com a gente, ela implementava
0 que a gente queria ter nagquele semestre, o0 que a gente achava de conteudo...

Leh Maximus — E até os esportes que era meio impossivel de ser praticados aqui, a
professora adaptava e dava um jeito...

Angel — [ri] Nossa, era legal derrubar os coleguinhas!

Gustavo - E nunca a gente ia imaginar que ia jogar Futebol americano, ia jogar
Beisebol! Judéb...!

Geh — Esgrima! Esgrima eu comi até tinta, até tinta eu comi, cara! [ri]
Poo — Esgrima foi uma das aulas mais legais que a gente teve!
PP — Esgrima?

Leh Maximus — Teve uma aula de Ténis também, que a gente confeccionou as
nossas proprias raquetes!

Angel — A gente fez aquele negdcio da peteca, que a peteca ia pra la e pra ca...
Gustavo — Badminton!

Poo — Flagball também.

PP — Flagball, que mais?

Bina — Eu tenho a cicatriz do jogo de Flagball!

PP — Ah, é?

Bina — Lembra que eu cai, porque o... [menciona 0 nome do colega de turma] caiu
em cima de mim, e ai a gente deslizou, assim, na quadra! [sorri] Eu tenho a cicatriz
aqui, ainda [indica o local].

PP — As marcas da Educacao Fisica no corpo!

Bina — [para PP] Na aula de Flagball... Lembra que eu cai? Que bati a... [faz o
movimento com a méao indicando a regido entre o cotovelo e o meio do antebraco]

PP — Foi aqui?
Bina — Nao, foi |4 no campo.

Angel - Ah, a gente aprendeu umas coisas que a gente nunca pensou, tipo,
massagem em Educacdo Fisica?! Quem da massagem em Educacdo Fisica?! A
gente s6 aprendia queima, antes! Era queima pras meninas e Futebol pros meninos!

Geh — E, mas néo teve s6 Esporte! Teve Danca também! O Tango...
Angel — E! Foi legal, dancar!

Geh — Teve Hip-Hop, tudo, cara!

PP — O que vocé falou?

Lory — Da apostila. Que vocé falou sobre sistema cardiovascular, tava ensinando. Eu
tenho até hoje a apostila, ainda! Eu estudava depois pra sua prova... [sorri] Ai vocé
fez as apostilas azul.

PP — Eu lembro!
Poo — Tinha que correr em volta da quadra... Seis, nove...
Gustavo — Até dezoito minutos!

Angel — Ai tinha que ficar andando, pra ver se tava devagar ou tava acelerado, pra
gente poder correr mais devagar, ou correr um pouquinho mais rapido! Ver o que o
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NOSSO coracao aguentava, ou 0 que nao aguentava, porque sendo vocé podia ter um
troco, la! [faz a encenacéao]

Lory — Contava quantas batidas...

Angel — Ai tava na quadra: “agora para todo mundo! Vou contar 1 minuto ai vocés
vao contar quantos batimentos vocés tém’...

Leh Maximus — [com os dois dedos no pescoc¢o, como que aferindo a frequéncia
cardiaca] Era 15 segundos, ai multiplicaval!

Angel — Ah, é!

Geh — Tem gente que ndo achava o batimento, né? [ri]
Angel — Era mo legal! Era da hora!

PP — Mais alguma coisa, que lembram?

Poo — Ah, eu lembro do Boxe também...

Leh Maximus — Lembra também que a gente tinha, era Ginastica Olimpica, a gente
pulava o arquinho la que agora eu esqueci 0 nome...

Angel — Ahhh! A gente chegou a ir na faculdade!! Aquele negdcio dos cavalos, ndo
foi?

PP — Essa foi em outra série...
Angel — Nao, mas a gente teve aqui também!

Leh Maximus — Atletismo! Aquele negdécio que a gente colocava os colchdes, e ai
pegava e pulava! Que ndo podia encostar, esqueci o0 nome!

PP — Ahh, o sarrafo do atletismo?
Angel — E, é!!

Geh — E saltamo aquilo ali, hein, professora? Um metro e pouco, fiquei saltando
aquilo ali! [da uma piscadinha]

[todos riem porque ele tinha baixa estatura a época]

As falas dos sujeitos também indicaram os locais no bairro onde
algumas aulas foram realizadas, as estratégias para reforcar determinadas
informacdes que seriam utilizadas em outras situagdes, as dificuldades
encontradas por alguns colegas de turma para compreender as instrugoes e
realizar determinadas tarefas, como se apropriavam dos materiais didaticos
gue eram elaborados, as visitas que realizaram em outras instituicbes na
regiao, as conquistas e frustracbes pessoais diante dos desafios enfrentados
nas situacoes de aula.

A seguir, uma sequéncia de falas de alguns sujeitos do GF1 que

remetem a aspectos diferentes dos suscitados no outro grupo:

Janah — A gente zoava tanto [abaixa a cabeca e coloca a m&o no rosto]
Abbas — Era da hora, mesmo!
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Satiro — Era muito boa, mesmo! E a gente nem aproveitava. Nossa, eu odiava ir pra
Educacao Fisica porque era fora do horario, nossa, misericordia, eu odiava! Mas
hoje eu vejo o quanto era bom as aulas de Educacao Fisica! [sorri]

Bral — Ah, eu gostei muito! Foi uns dos melhores anos.

Abbas — Ah, néo fala isso sen&o eu choro!

Janah — Sendo eu choro, Bral.

Abbas — Eu lembro que eu vinha aqui de bicicleta, de manha [sorri], era da hora!
Janah — E aproveitamo pouco.

PP — Vocés aproveitaram pouco?

Janah — Eu aproveitei pouco [se emociona, chora].

Satiro — Ahhhhhhh! Choronal!!! [brinca]

[Janah ri]

Janah — Ah, eu aproveitei, sei 14, eu ndo gostava, eu odiava e, foi [...]. Eu ndo vou
chorar, gente!

Bral — Ah, eu aproveitei bastante!Todos os Esporte! S6 ndo gostava de Danca [sorri].
Janah — Ah, Danca!

Abbas — Nao gostava das provas também [ri].

[Satiro ri, Tati V. e Tati A. também esbo¢am sorrisos]

PP — Porque vocé diz que aproveitou bem os Esportes?

Bral — Porque eu consegui realizar todos, assim. E também era tudo novo. Eu so6
gostava de Futebol, ai eu aprendi véarios tipos diferentes de Esporte, foi bem legal.

Satiro — [...] Aqui vocé falava: “todo mundo vai jogar Vélei, todo mundo vai jogar”, era
muito bom! [sorri]

Tati V. — Ah, eu gostei também.

PP — A Taty A., que ndo gostava?

Taty A. — Eu ndo gostava mesmo. [ri] Eu achava que vocé implicava demais comigo!
PP - E?

Taty A. — E! Eu achava que ela ndo prestava atencdo nos outros alunos, era s6 em
mim. E sempre eu fazia alguma coisa errada, sempre!

A sequéncia das falas acima do GF1 em alguns aspectos é
semelhante as falas anteriores do GF2 a respeito da nostalgia; porém é
diferente em outros aspectos, devido a sua conotacédo de arrependimento. A
emocao tomou conta dos sujeitos que, a0 mesmo tempo, em que falavam
das situacOes vividas, eram tomados por sensacfes de nostalgia. Algumas
falas enfatizaram o que gostavam e 0 que ndo gostavam de aprender nas
aulas, as dificuldades de deslocamento de suas casas para chegar até a

escola e patrticipar das aulas, a sensagdo de “perseguicao”, a disposicao
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pessoal para aprender determinados conteudos, o envolvimento pessoal e as
oportunidades “perdidas” naquele periodo.
Outros sujeitos do GF1 se posicionaram e fizeram comparagdes com

outras situacdes vividas apés a conclusédo do Ensino Fundamental:

Nunes — E, desde a 52 & 82 série eu sempre tive aula de Educacio Fisica com a
senhora, e sempre as aulas foram tudo diferenciadas! [...] E sempre na 82 série a
gente queria Futebol, Futebol, Futebol, e a gente acabou néo tendo uma aula de
Futebol na 82 série...

PP — Aqui?

Nunes — E. S6 que agora que nds sabemos que tava valendo tudo a pena, né?
Aquelas aulas, né?

PP — Mas valeu a pena por qué?

Nunes — (...) porque tinha um projeto, tava tudo focado, todas as aulas que a
senhora passou pra gente, entendeu? Tipo, patins, perna de pau, muita atividade, é
que eu ndo lembro o nome*.

Oliveira — Ah, suas aulas, professora... Sabe, pra mim n&o foi ruim n&o! Eu gostei.
Tipo, s6 as vezes que eu achava ruim, né? “Ah, para, ndo tem nenhum
‘futebolzinho’!” [sorri], mas eu gostei muito. Hoje influencia tudo, né? Assim, tipo, eu
vou pras outras escolas, eu faco o que eu quero na Educacao Fisica. Na sua nao,
tinha disciplina, né? [sorri]

Nunes — E! [depois fica pensativo] Ah...

Oliveira - As vezes é bom... Mas depois, as vezes precisa de disciplina...

Nunes — A gente fazia cara feia as vezes, mas ai na hora da aula se divertia... [sorri]
Oliveira — E, esquece tudo! Esquecia tudo.

Nunes — Eu achei bom. Nao, mas tipo assim: nas outras escolas era sé Futebol que
a gente jogava, agora aqui ndo, era varias atividades, foi muito aumentado. Mas
valeu a pena, com certeza!

Oliveira — N&o, mas valeu a penal

Nunes — E. N&o, o gue marcou mesmo foi assim, junto com as aulas, foi aquele dia
da bicicleta, da caminhada. Foi eu, o..., 0..., [menciona 0 nome de dois colegas de
turma] outro menino e a senhora. Ai isso eu ndo esqueco! Num domingo de manh&
naquela Cruzeiro do Sul' Aquele dia eu ndo esqueco! Aquele dia eu ndo esqueco, de
jeito nenhum! [sorri]

DJ: E de uma forma geral as aulas da 52 & 82 série, eu falo até hoje que o ACAS...
desde aquele dia eu falei para a senhora... que a senhora foi me levar as...
autorizacdes... E eu falei... eu acho que o ensino que eu tive aqui na rede
Fundamental em geral, tanto na Educacgéo Fisica como nas outras matérias, € um
ensino diferente do que eu estou tendo no Estado. Foi uma oportunidade. Por
exemplo, a Educacdo Fisica, foi a disciplina que mais destacou. Por causa das
diferencas. Do diferenciado das aulas que a gente teve. E porque é aquilo, a gente
conseguiu ter a experiéncia de um pouquinho de tudo.

49 Consideramos importante notar que o sujeito lembra “corporalmente”, mas ndo sabe
nomear.
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PP: uhm... uhm...

DJ: As vezes até aquilo que... a gente teve experiéncia... eu nunca imaginei ter a
experiéncia de jogar disco, que eu ia jogar Futebol americano, fazer Luta, Judo,
dancar com meus colegas! Entendeu... eu nunca imaginei isso. E uma coisa
diferente que a gente vé hoje em dia. [...] E isso que diferenciou aqui no Ensino
Fundamental. Por qué? No fundamental acaba que a gente por ter tido aquelas
experiéncias, aquela sensacdo de que a gente... tem importancia, tem uma
importancia de participacéo. E, vamos dizer... por exemplo, esse projeto aqui agora,
que a senhora esta fazendo de ir relembrando, tudo certinho, d& para ver que néo foi
um negocio s6 por simplesmente ser uma aula. Foi um negocio que foi trabalhado,
que foi com importancia, né? E uma coisa que com toda certeza, mesmo que
naquela época, que a gente aqui falava: Sua aula era chata, isso, aquilo, eu tenho
certeza que hoje ndo tem um sequer que ndo fale que como gostaria que voltasse
aguele tempo! Isso eu falo direto. Eu gostaria que voltasse aquele tempo! E...100%!
Adorei! [risos]

Tais falas dos sujeitos do GF1 valorizam positivamente as
experiéncias que tiveram nas aulas de Educacgdo Fisica, associando-as
também com a qualidade da escola. As aulas, segundo 0s sujeitos,
envolviam certos temas ou contetdos que identificaram como diferenciados e
que além dos desafios propostos exigiam disciplina de cada um para
aprenderem. Por outro lado, as comparacdes percebidas nas falas sobre os
momentos vividos em outras instituicdes, em outro nivel de ensino, ressaltam
gue “podem fazer o que quiser’ na Educacéo Fisica, dando a impresséo que
nao houve tratamento pedagdgico nas aulas.

Também ha atribuicdo de importancia aos eventos promovidos no
bairro, nos quais participamos representando a escola. As falas sao
direcionadas a sensacgdo de terem sido considerados pessoas importantes
durante aquele periodo.

Outros dois sujeitos do GF1 reforcaram algumas falas anteriores e
forneceram outras informacdes, focalizando aspectos pessoais e aulas que

puseram em evidéncia tais caracteristicas:

Lé — A gente fez de tudo! [sorri] [...] Tipo, patins, Beisebol, Handebol, Basquete.
Ent&o a gente explorou varios Esportes, né? Eu lembro. Foi bem interessante!

Paulo — Ah, nés viemos da 42 série, entramos na 5%, pensamos: ‘ah, Educacdo
Fisica é so6 Futebol!”. Chegamos la, tinha que dancar, tinha que ficar vendo o
coracgdo, se batia ou ndo batia, ficar correndo 12 minutos, todo dia no sol, acordar
cedo. Mas, foi legal, né? Ai vocé conheceu mais os amigos, né? Todo dia, ndo podia
faltar, se faltasse a professora ja vinha falar um monte, “6, se faltar reprova, ndo sei
o qué!l”. Trabalho, prova escrita, tudo! Foi legalll...]

Lé — E! Tinha as Danca, a gente dancava Merengue, é, Tango, foi bem legal! [sorri]
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Paulo — Nossa, ai eu ja ndo gostava muito. Porque as meninas sempre tinham o par,
0s amigos dela, e 0s meninos que era mais timido ficava com os caras. Entdo,
homem com homem danc¢ando, Tango ainda, que € Danca fisica junto, ai, né? Eu
lembro que eu se extrovertia assim, mas...

PP — Vocé nao gostava?
Paulo — Nao gostava nao!
PP — Mas vocé ndo gostava porque vocé ndo dancava com as meninas?

Paulo — Ah, nessa época eu era muito timido, era muito fechado. Entéo, eu
conversava mais com 0s meninos, com as meninas eu ndo conversava muito. Ja
ndo falava com elas, pra dancgar, piorou! Entdo ficava s6 com os meninos dangando,
era estressante.

PP — Estressante?
[Paulo faz que sim com a cabeca]

Paulo — Ah, eu acho que hoje eu sou diferente, né? Acho que hoje eu mudei, hoje
ndo tem mais isso! Antigamente eu ficava com medo de dancar. Pedia pra faltar pra
ndo vir pra dangar! [sorri]

PP — Na aula de Dang¢a?

Paulo — Na aula de Danga. Ai depois comegou aula de Luta, ai sim, gostava...
PP — Ahm...

Paulo — Teve Futebol também, Vélei...

Lé — Luta! Lembro da Luta! Foi bom! [sorri]

Paulo — A aula que pesou mesmo foi a de Danca... Aula de Danca... Pesou. Ficar
sambando aquilo... [sorri]

Lé — T6 lembrando agora! Eu ndo tava lembrando isso.
PP — Mas o que pesou, Paulo? Tinha alguma sensacao?

Paulo — E, porque, vocé era mais timido, todo mundo fazia as coisas, na Educacio
Fisica vocé tinha que se soltar, né? Ser outra pessoa! Ndo ser o mesmo que vocé
sempre foi.[...] Aqui tinha que dancar e acompanhar o ritmo da aula! Se ficasse
parado a professora jA chamava vocé pra dancar com ela! Vixe, ai, entdo, pra
dancar com ela, piorou! Ai todo mundo sabia, “entdo vem eu e vocé, vamos dancar
logo, antes que a professora vé!”.

PP — Ah! Entédo vocé preferia dangar com o outro a dancar comigo?

Paulo — E, porque se dancasse com a professora todo mundo via, né? Vocé
aprendia, mas todo mundo ficava olhando, vocé ficava com vergonha! [sorri]

PP —[ri] Ta. E essa sensagéao do “pesado”?

Paulo — Ah, no comeco era assim, mas depois que pegou o ritmo, sempre intercalou
certas aulas, né, de Danca, ai o pessoal acostumou, e foi legal. Mas nho comeco
assim, pra se soltar, foi dificil. Porque, na 82 série mesmo, 0 pessoal tudo se
dividiram, entdo, “nossa, vou dang¢ar com quem eu nem conhecia, com quem nem
falo!”, entdo... Mas depois de um tempo... [sorri] [...] Eu via vocé dando aula pra
outra turma, e eu: “nossa, a professora é legall Tem Vélei, tem isso, tem aquilo
tudo”. Mas quando a gente chegou, foi outro mundo! Conheci vérias coisas.

Lé — Tinha um esporte de cada area. Danca, é, aquele Esporte que arremessava... A
gente teve até que fazer! A gente fizemos, nés pegamos uma bola de Boliche, eu e a
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menina do meu grupo, partimos no meio, colocamos pesado, pra poder lancar longe.
Porque existe um Esporte assim, ndo lembro o nome... [...] A gente tinha feito no
Campo do Caveira, isso. Nossa, foi bem interessante! Ai tiramos uma foto, todo
mundo, cada um! O Beisebol foi legal! Patins! A gente tinha aula de patins na
quadra. Queimada! Tipo, a gente fez tudo quanto é tipo de Esporte! Falar que a
gente nunca fez nenhum Esporte na vida é mentira! Porque fez aqui, fez na escola
mesmo. Foi legal.

Os sujeitos de ambos os GFs ratificam a diversidade dos contetudos e
de experiéncias como caracteristicas comuns as aulas de Educacéo Fisica.
Por isso, entendemos que a aprendizagem é um processo, no qual existe um
fluxo de experiéncias. No entanto, a lembranca, a avaliacdo positiva ou
negativa em relacdo as situacbes vividas e aos conteudos envolve, num
primeiro entendimento, a influéncia dos aspectos pessoais e interpessoais,
singularidades proéprias dos sujeitos diante de certas experiéncias. Por
exemplo, dancar foi anunciado a principio como uma experiéncia tanto
positiva quanto negativa, por ter causado sensacdOes ora de alegria e
satisfacdo, ora de constrangimento, vergonha e estresse. As novidades
anunciadas nas aulas de Educacdo Fisica foram comparadas a “outro
mundo” que supostamente ndo queriam enfrentar ou foram confrontadas e
expostas as suas caracteristicas pessoais, que ficaram evidenciadas quando
tinham que dangar com um colega de turma do mesmo sexo ou oposto.

As adaptagbes para vivenciar e resolver determinadas situagdes
associadas as modalidades esportivas coletivas foram mencionadas como
oportunidades que foram garantidas no ambiente escolar.

Vivenciar apenas modalidades esportivas no ambiente escolar nao
pode reduzir a complexidade das manifesta¢cdes da Cultura de Movimento a
situacdes que reproduzem comportamentos impostos pelos cédigos preé-
determinados. Ao invés disso, as vivéncias devem promover a criticidade e
uma transformacgédo que emerja das experiéncias individuais e coletivas dos
sujeitos.

A sequéncia das falas do GF2 a seguir, indica elementos presentes na
organizacdo das situacbes de ensino desenvolvidas conforme as reflexdes

dos sujeitos:

Line — Primeiro dividia os grupos. No come¢o do ano vocé dividia os grupos, e
explicava pra gente quais eram o0s temas que vocé ia trabalhar, por exemplo:
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primeiro bimestre o basquete, segundo, o futebol, vai, ai vocé primeiro também
perguntava pra gente: “Vocés querem que a gente mude alguma coisa?”, como se
tivesse um plano de ensino...

Leh Maximus — A gente ja tinha todo o contelddo que vocé ia passar no ano inteiro. E
ai ficava dividido, e ai vocé falava: “qué que comece por onde? Por tal, tal? Mas, 0,
vamos ter que dar continuidade nesse, e depois no outro” ...

Line — E depois, eu lembro que depois do plano de ensino, depois da divisdo dos
grupos, por exemplo, basquete, eu lembro que na primeira aula de basquete vocé
levava, por exemplo, a histéria do basquete, como comecou, quais os icones de tal
época, quem podem ser lembrados hoje pra ter uma referéncia, depois vocé levava
0s materiais, levava bola, alguma coisa diferente, as vezes, em alguns casos, vocé
levava um video, ou uma foto, uma noticia de jornal, pra gente ter uma referéncia do
que foi aquilo na época que a gente nem existia, entdo, pra ter uma nocao do que
era o esporte até antes, porque a gente é novo, mas aquilo ja existia ha um tempo.

Esta breve sequéncia de falas permite-nos identificar aspectos
referentes a organizacdo do ensino, tais como: o planejamento participativo,
a definicdo dos grupos de alunos em cada turma, o processo de selecao de
determinados conteudos, estratégias utilizadas em aula, 0s recursos e
materiais pedagogicos. Percebemos também uma associagdo do “tempo
vivido” por cada um deles com relagdo a “existéncia” dos conteudos ha certo
tempo, ou seja, eles consideravam-se “novos” em relagdo aos conteudos ja
existentes.

Charlot (2000) destaca que a relagdo com o saber pressupfe o desejo
de ser o desejo do outro. A afirmacéo faz sentido, tem valor, ja que a busca
desta pesquisa é saber como e se existiu a vontade, o interesse, o desejo
dos sujeitos em aprender com a Educacéo Fisica. O autor afirma que, para
aprender, para ser educado, é essencial depender-se de si mesmo (producao
de si/tornar-se por si mesmo), contudo, pelo intermédio/ajuda do outro e de si
proprio. Assim, aceitar ser educado parte de uma vontade, de uma ambigéo

propria de aprender, ou seja, em ultima instancia, de um desejo:

Ninguém podera educar-me se eu nao consentir, de alguma
maneira, se eu ndo colaborar; uma educacédo é impossivel,
se 0 sujeito a ser educado nao investe pessoalmente no
processo que o educa. Inversamente, porém, eu SO pPOSSO
educar-me numa troca com 0s outros e com o mundo
(CHARLOT, 2000, p.54).

Colocar-se em movimento, reunir forcas para ser educado, mobilizar-

se por um desejo é indispensavel para o sujeito, pois “um desejo que sempre
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€, no fundo, desejo de si, desse ser que lhe falta, um desejo impossivel de
saciar, pois sacia-lo aniquilaria o homem enquanto homem” (CHARLOT,
2000, p.52). Mas todo processo de mobilizacdo s6 ocorre se o sujeito atribuir
um sentido mergulhado em sua singularidade, em suas historias, em sua
identidade. Por sua vez, ter sentido é considerar algo significante, de valor,

de desejo: ndo ha sentido sendo do desejo.

4.3.2 Os significados atribuidos as aulas de Educacéo Fisica

A diversificacdo das experiéncias relacionadas com determinados
conteudos, mencionada pelos sujeitos, sugere a priori que algum valor Ihe foi
atribuido durante aquele processo. O valor, o sentido, o significado estava
imbricado no comportamento, na conduta, na forma como tentavam
apropriar-se do que estava sendo proposto nas aulas. Cada sujeito significou
as experiéncias com as aulas tomando como referéncia aquilo que mais lhe
chamou a atencdo, interesses pessoais encarnados no corpo, Como
lembranca da existéncia, como novidade, como conhecimento, como um
enunciado préprio, expresso pela linguagem. Seja por meio da fala ou de um
gesto, o ser humano procura por interlocutores capazes de perceber e
compreender um mundo gestual que lhes € comum, que |lhes dé sentido
(MERLEAU-PONTY, 2006, p.263):

[...] a fala é auténtica, faz nascer um sentido novo, assim
como o gesto da pela primeira vez um sentido humano ao
objeto, se ele é um gesto de iniciacdo. Mas é preciso que as
significacbes agora adquiridas tenham sido significagcbes
novas. E preciso entdo reconhecer essa poténcia aberta e
indefinida de significar — quer dizer, ao mesmo tempo de
aprender e de comunicar um sentido — como um fato ultimo
pelo qual o homem se transcende em direcdo a um
comportamento novo, ou em dire¢do ao outro, ou em direcéo
ao seu proprio pensamento, através de seu corpo e de sua
fala.

Interpelados se as aulas de Educacado Fisica tiveram ou ndo algum
significado, os sujeitos do GF1 assim se manifestaram:

Bral — Pra mim é algo novo, de tantos esportes diferentes. E eu s6 pensava no
Futebol, e eu aprendi muita coisa.
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Satiro — Nao, e a gente aprendeu muita coisa mesmo, muitos Esportes diferentes.
Abbas — E tipo uma motivacdo pra procurar novos Esportes, né?

Paulo — Ah, teve bastante, né? Porque a gente veio, eu ndo sabia quase nada, né?
Entdo aprimorou bastante o nosso conhecimento, né? De Danca, de Luta, de
raciocinio, porque, antigamente, era s6 Futebol, né? Na 42 série ndo tinha muito
conhecimento. Ai na 52 série comecou ter nogao, né? Batimento cardiaco; se pode
correr no sol, se ndo pode; atividade fisica como que é importante, né? O valor da
atividade fisica. Entao, foi legal. Aprendemos bastante coisa.

Lé — Hoje o que eu aprendi na época, de batimento cardiaco, respiracdo, ter
coordenagcdo motora, hoje, como eu gosto muito da area, da pra fazer! Vocé leva
isso! Batimento cardiaco, a conta, que a senhora tinha ensinado, eu sei até hoje!
[sorri] Porque eu aprendi aqui, mesmo. Hoje eu uso! Até ensinei minha irma a fazer
isso, pra saber o limite dela. Mas tém coisas que vocé leva, mesmo.

DJ — Vamos dizer que o significado é, novas experiéncias. A senhora demonstrou
pra aqueles que achavam que talvez ndo tinham capacidade de aprender ou de
participar ou de vivenciar...a gente conseguiu nao s participar e ver como vivenciar
também e,...acho que é as novas experiéncias que a senhora mostrou para a
gente...é uma coisa que...vivenciar um pouquinho né?

AAC — Significou é conhecimento. As vezes a gente nunca ouviu falar né? A gente
aprendeu...a palavra é... ter conhecimento.

DJ — Teve um...teve varios...teve um que...me destacou...naquela época, eu nao sei
se a senhora lembra, que na 52...82 série rolava aquele assunto entre eu e a... [ele
esta se referindo provavelmente a uma colega de turma da qual gostou] [risos] entéo
foi naquela aula que eu dancei com ela tango, eu adorei! Também teve outro
também...teve outra que ficou marcado também, caramba, me deu muito prazer...
gue eu nao lembro com quem foi que eu derrubei no tatame no judd [expressao de
alegria no rosto]...eu era menor, e o0s outros ‘ndo vai conseguir, ndo vai
consequir’...e eu consegui derrubar a pessoa no tatame...eu esqueci o nome, hédo
sei se foi [menciona o nome de duas colegas de turma]...ndo foi...ndo vou lembrar...
era uma pessoa...

PP — Era uma meninal!?

DJ — SO sei que foi uma menina e, ela era maior que eu! E ela tava derrubando
varias pessoas no tatame. E ai eu pensei: eu vou derrubar ela! - E os outros... ai
DJ... ndo vai conseguir! E ai eu usei aquela estratégia que a senhora falou pra
mim...€ assim, fingir que vocé foi vencido e, na hora que o cara baixou a guarda... ai
vocé vuft! derruba! Eu consegui fazer isso.

Os significados estéo atrelados a forma como cada sujeito lembra das
situacdes vividas, a forma como encarnou no Seu corpo-proprio cada
momento ou acontecimento. Nesse sentido ndo ha ingenuidade, e sim
expressfes da forma como eles se assumiram diante de cada situacdo. Ha
expressdes que diferenciam como cada um significou acontecimentos

semelhantes. Para Freire (2002) quanto mais cada um tem a capacidade de
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poder afirmar-se como sujeito que conhece, tanto melhor podera ser seu
desempenho para realizar algo®°.

Ao reconhecer as determinagcbes sociais sobre as subjetividades
podemos perceber também que em determinadas vivéncias realiza-se algo
totalmente singular, particular, aquilo que exclusivamente cada um vive ou
percebe. Tal colocacdo indica que os significados estdo necessariamente
atrelados as subjetividades que se encontram e se confrontam, entre si e

com o contexto social, conforme Kunz (2004b, p.109):

A subjetividade pode ser entendida, assim, como este processo por
meio do qual o homem se desenvolve no contexto social concreto,
numa relagcdo tensa entre um “ser social” e um “ser individual”.
Nesse desenvolvimento os individuos se encontram e se
confrontam com mecanismos hegemdnicos que desafiam e
pressionam o individuo para uma forma de desenvolvimento
estereotipado.

As falas dos sujeitos do GF2 parecem se coadunar nesse sentido:

Leh Maximus — Naquele periodo, assim, pelo menos pra mim, era um pouco [...],
acho que eu ndo levava tao a sério, assim. Eu sempre fui meia preguigosa, e eu ndo
levava muito a sério! Mas ai depois quando eu entrei no Ensino Médio, que eu vi que
era completamente diferente, eu acho que ai eu passei a dar mais valor, por tudo
gue eu participei aqui. Foi, foi interessante! Até hoje eu gosto, assim.

Poo — Eu acho que porque como quase nédo tém aulas diferentes no Ensino Médio, a
gente percebeu o que a gente tinha, a gente percebeu o que a gente perdeu, na
verdade!

PP — Perdeu o qué, Poo?

Poo — Perdeu tipo [...] Entdo, as aulas aqui eram mais divertidas, eram mais
planejadas, eram mais legais, mesmo.

Leh Maximus — Eu acho que deu pra ver, que assim, realmente alguma coisa a
gente trouxe, pro Ensino Médio, dessas vivéncias.

Ja as falas dos sujeitos do GF1 e GF2 indicam que o significado das
experiéncias com as aulas so6 foi percebido de maneira diferenciada quando
ndo mais encontraram interlocutores que dessem continuidade as
percepcdes e compreensdes do mundo provocadas no Ensino Fundamental.
Os sujeitos mencionam que, quando ingressaram no Ensino Médio,

perceberam “o que tinham perdido”.

0 E vice-versa quanto ao sentido, conforme podemos acrescentar ao entendimento de Freire.
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Provavelmente, estes sujeitos criaram expectativas a partir das suas
singularidades e experiéncias compartilhadas no Ensino Fundamental, que
ndo foram atendidas no Ensino Médio. As expectativas dos sujeitos podem
remeter a indicios acerca da relacdo com o saber, referindo-se as conjecturas
valorativas e significacdes que estabeleceram a partir das aulas de Educacéo
Fisica.

Os sujeitos foram inquiridos a respeito de como identificavam “o que” e
“‘como” tinham aprendido durante as aulas de Educacao Fisica. As perguntas
foram feitas da seguinte maneira: E o que vocés aprenderam? Como VOCEs
percebiam se tinham ou ndo aprendido? Abaixo algumas sequéncias de falas

gue podem descrever e exemplificar suas posic¢oes:

Lary — Aprender, que nem antes, que eu ficava nas aulas: “néo, deixa eu ficar aqui’,
esperando, se eu ficasse esperando assim, pra aprender eu acho que vocé tem que
participar. Ta |4, fazendo. Porque, sendo, vocé ta assistindo s, vocé vai ta vendo
aquilo, mas vocé nao vai ta aprendendo. Se vocé nao vivenciar, ta ali, fazendo, vocé
nao vai ta aprendendo! Que nem, aprender, vocé vivenciando, vocé lembra, fica na
sua memoria. Vocé so ta ali vendo, vocé vai esquecer, porque vocé nao vai ta
praticando, fazendo, né?

Lory — Igual eu mesmo, pra mim foi muito importante, igual, na época, quando tinha
gue fazer tudo isso, a gente ndo levou tdo a sério, mas a gente aprendeu de
verdade. Tanto que ja passou-se muitos anos, e a gente lembra! Lembra como se
fosse ontem, de varias coisas que aconteceram, entendeu? Entdo acho que por isso
que é importante a gente fazer, praticar, porque hoje, por mais que passou o0 tempo,
na época eu nao achava uma coisa tdo importante, “nossa, eu preciso disso na
minha vida!”, mas hoje eu vejo que eu preciso, porque passou tanto tempo, e eu
lembro! Como se fosse ontem. N&o era coisa pra mim tdo importante, mas hoje pra

mim é importante, que eu falo: “nossa, eu aprendi, mesmo! ”.

Angel — Assim, o que a gente aprendeu, igual ele falou, a gente compreendeu e ta
na gente, assim, ndo s6 passou...

PP — Na gente onde?

Angel — Ah, assim, ndo s6 na memoria, assim, mas, tipo, muita coisa que a gente
vivenciou nas aulas ficaram tipo guardadas no coragdozinho mesmo, porque, tipo,
muitas amizades, coisas pessoais. E, tipo, a gente vivenciou e aquilo ficou grudado
na gente! A gente conseguiu aprender e guardou ndo s6 na memoria, como
aprendizado, mas como lembrangca também, de uma época da nossa vida, entéo
aquilo ficou guardado, ficou, tipo, armazenado.

Mandhy — Ah, olhando uma pessoa, um profissional daguela area, e vendo que vocé
ja fez alguma coisa parecida com ele, [...] quando eu recebia algum elogio, alguma
coisa assim.

PP — Ahm, elogio de quem?

Mandhy — Da senhora, por ser professora, ou entdo de outros colegas que via
quando fazia direito. Recebia até um elogio da senhora, e via que tava fazendo
corretamente, até pedia para ajudar quem nao tava conseguindo.
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Algumas particularidades atribuidas pelos sujeitos ao como era
aprender nas aulas de Educacado Fisica puderam ser identificadas nas falas
guando evidenciaram que a participacdo e envolvimento de cada um eram
essenciais. Afirmam que s6 aprendia quem participava, vivia e experimentava
as aulas. “Assistir’” apenas as aulas nao era suficiente para aprender, para
lembrar, para guardar na memoria.

A despeito do que muito se afirma, por desconhecimento, que “guardar
na memoria” tem relacdo apenas com outras disciplinas consideradas como
aquelas que nao cuidam do “corpo” apenas da “cabec¢a”, as falas parecem
confirmar que viver, ter experiéncia com o proprio corpo de maneira plena
permite também aprender, significar a prépria vida, a propria existéncia. O
aprender é significado pelos sujeitos na medida em que foram tocados pelas
experiéncias que tiveram e que estdo presentes no tempo vivido. Ndo estao
perdidas em um corpo no passado e muito menos em um corpo distante, no
futuro. Porém, percebemos que somente no “futuro” as experiéncias foram
mais valorizadas.

A presenca do outro, nas falas, parece suscitar e reforcar o significado
de “aprender junto”, como se as experiéncias de cada um constituissem um
conjunto proprio de relagbes consigo mesmo e com 0 outro que ficaram
encarnadas, “grudadas” em seus corpos com memodrias e lembrancas
presentes. Ha indicios nas falas que o corpo aprende em um tempo proprio.

Ocorreu uma solicitacdo®! por parte de Gustavo nesse momento para
gue Bina exemplificasse para o grupo como entendia o significado que os
sujeitos atribuiam as suas lembrancas daquele processo. Bina aproveitou
esse seu conhecimento, como aluna no Ensino Superior, para atualizar e

argumentar:

Gustavo — A Bina tinha dado uma explicagdo aqui que até dei risada porqué...

Bina — N&o, € porque assim, eu tenho aula de Sistema Nervoso®?, e os neurdnios

sdo a [...], o neurbnio que grava tudo, assim. E uma parte da memoria, e pro

51 Gustavo e Bina, estudaram na mesma sala e procuravam compartilhar suas dificuldades,
seja para sanar suas proprias duvidas ou compartilhar dificuldades das solicitagbes feitas
durantes as aulas. Também usaram esse procedimento varias vezes no GF.

52 Bina era aluna do primeiro semestre do curso de Psicologia em uma instituicdo privada de
Ensino Superior.
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neurbnio gravar, vocé tem que repetir, ou tem que ser uma coisa emotiva, pra vocé
poder memorizar. Porque € uma coisa, tipo, seu namorado te traiu, foi uma vez, e
vocé lembra! Nao foi repetitivo. Entdo, € uma coisa que repete, e eu acho que o que
ajudou na sua aula foi porque a gente tinha a parte tedrica, a gente tinha a préatica,
entdo a gente repetiu varias vezes. Ai, tipo, o neurbnio ele cria sinapses que
reforcam essa lembrancga, por isso que a gente lembra. Entendeu?

Geh — Que exemplo, hein?
Bina — Eu ndo sei se alguém conseguiu entender! [sorri]
Geh — N&o tem como esquecer, né?

Bina — E. Porque ou a gente lembra porque repetiu ou porque foi uma coisa emotiva,
foi muito marcante.

PP — Que tanto pode ser positiva quanto negativa?

Bina — E.

Lory — Nesse caso foi positiva, né?

PP — Por isso vocé lembra do Flagball? Como lembranga negativa ou positiva?

Bina — Mas eu gostei! Essa foi a melhor aula, o jogo de Flagball foi a aula que eu
mais gostei!

A leitura positiva das proprias experiéncias esta presente nas falas
anteriores do GF2, privilegiando que o aprender é marcado pela emocéao.
Emocao que, por sua vez, marca o sujeito e seu corpo diante da vontade de
conquistar alguma coisa que |he dé satisfacdo, ou que |he satisfagca um
desejo de aprender.

E importante reconhecer, nas falas destacadas dos sujeitos do GF1 e
GF2, que nas aulas de Educacao Fisica ha algo que parece anacronico (na
relacéo teoria e pratica), quando o ensino prioriza o “falar de”, “fazer com” ou
“saber sobre”. Apesar de todos terem vivido acontecimentos semelhantes o
gue fica evidenciado nos significados atribuidos as aulas foi a importancia
com um saber relacionado a algo, com alguma coisa que foi importante para
cada um deles. Nesse sentido a Educagédo Fisica, na condicdo de uma
disciplina escolar, posicionou-se como uma disciplina tdo importante quanto
as demais. Ao considerarmos as interagfes, a discussdo entre “falar de”,
“fazer com” ou “saber sobre” fica secundarizada, ja que a direcao priorizada
pelos sujeitos foi a de um saber com.

E importante que o aluno, sujeito do proprio movimento, atribua
significado aos contetdos escolares, para saber com o préprio corpo como

as sensacoOes positivas ou negativas influenciam a reconstrugdo de novas
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possibilidades de Se-Movimentar. Essas interacées respondem uma questao
colocada por Charlot (2009) sobre a pertinéncia de restringir um corpo-sujeito
ao corpo que se movimenta. Parece que, no entendimento do autor, a
referéncia a Educacdo Fisica e ao sujeito que se movimenta esta associada
ao discurso do professor que permite ao aluno valorizar o dominio de uma
atividade (fisica). Nas palavras de Charlot (2009, p.244-245).

[...] desse ponto de vista a Educacéo Fisica desempenha a
mesma funcdo das outras disciplinas: o que diz o docente
permite ao discente dominar uma atividade, mas no caso da
Educacédo Fisica, ndo se trata de uma atividade intelectual,
mas, sim de uma atividade fisica — sendo claro que é a
atividade fisica de um corpo-sujeito e ndo de um corpo
maquina. [...] Em certos momentos, pode-se prender o corpo
em normas e, em outros, libertd-lo de qualquer
constrangimento. [...] O objetivo [...] € multiplicar e diversificar
as formas potenciais de habitar o seu mundo enquanto
corpo-sujeito compartiihando o0 mundo com outros sujeitos
incorporados. Essa concepgdo da Educacéo Fisica constitui,
a meu ver e levando a sério cada uma dessas palavras, uma
educacdo, fisica, critica e emancipatoria.

Entdo, na Gtica dos sujeitos e amparados por Kunz (2004b), o Se-
Movimentar n&o intenciona restringir o corpo-sujeito como sugere Charlot
(2009). Apesar do entendimento ainda predominante e baseado no modelo
esportivo hegemonico, de que as aulas de Educacdo Fisica sao
determinantes para o desenvolvimento de uma performance adequada, para
Kunz (2004b), Betti et al. (2007) e Betti et al. (2010) o Se-Movimentar,
enquanto conceito, vai na direcdo oposta. Para os autores, o sentido do Se-
Movimentar é de criar possibilidades para que cada sujeito seja capaz de
reconhecer a si proprio e ao outro como seres Unicos, que em situacoes
individuais e coletivas possam identificar e perceber os aspectos que limitam
e constrangem seus movimentos.

Nesse sentido, ha um equivoco quando se afirma que a Educagéo
Fisica teria sua especificidade garantida como disciplina escolar diferente das
demais quando valorizar o “fazer com” (CHARLOT, 2009). O essencial é
buscar que o sujeito se reconheca e reconheg¢a o outro como capaz de
aprender, confrontar e posicionar-se com criticidade no ambiente escolar, e

isto implica um “saber com”. Um “saber com” a Educacédo Fisica que se
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relaciona com o que foi vivido, percebido e valorizado no processo de
aprendizagem desses sujeitos.

Consideramos a primeira etapa dos GFs, concluida com os 24
sujeitos, como possibilidade de compreender melhor o desencadeamento
dessa relacdo com o saber na Educacdo Fisica. Apds a transcricdo dos
encontros, fizemos uma nova analise baseada nas inferéncias da professora-
pesquisadora, a partir de expressdes ou termos usados pelos sujeitos.

Assim, elaboramos 69 frases como resultado das interacdes entre os
sujeitos no que se refere ao significado da relacdo com o saber na Educacéo
Fisica. O Quadro 12 apresenta a distribuicdo das frases, sendo que as cores
indicam sua aproximacao, constituindo 17 categorias. Identificamos que as
categorias relacionam-se com a o6tica do Aluno, Professor, Escola, Tempo,
Corpo e Movimento, Atividade e Exercicio, Vida, Objetos e Materiais,
Convivéncia, Demonstracdo, Experiéncia e Descoberta, Disciplina(s),
Sensibilidade, Desejo e Prazer, Autonomia e Criticidade, Avaliagdo e
Obrigagéo, e Aprendizagem.



Quadro 12. As relagdes com o saber na Educacao Fisica

O Saber com a Educacgéao Fisica |...)

‘Alunos (6) . -

Depende do que sabe o aluno
_Exige que o aluno estude

Tempo (1)

56 & percebido depois de certo tempo
Afividade, Exercicio e Sadde (2)

E aprender a fazer exercicio fisico

E valorizar a saude e atividade fisica

Disciplinafs) (3)

Tem a mesma importancia que o saber em
outras disciplinas

Tem menos importancia gue as outras
disciplinas

Pode estar em um livro como as outras
disciplinas

Avallacdo e Obrigagdo (4)

E fazer prova/avaliagdo para saber o que
aprendeu

Precisa de prova/avaliagdo

E memorizar/decorar os contetidos

E uma obrigacio

Objetos e Materiais (2}

Depende dos materiais que sdo utilizados
Exige o dominio de alguns objetos
Auvfonomia e Criticidade (4)

Exige disciplina para querer aprender mais
Permite assistir a televiso de modo
diferente

Permit

Permite ser critico

Professor (8)

E compartilhar as dificuldades com o
professor

Exige sensibilidade do professor
Depende de o professor cobrar que o aluno
eslude

Depende do jeita como o professor ensina
Depende do que sabe o professor
Depende do interesse do professor

Exige criatividade do professor

Depende dos contelidos que sdo
escolhidos pelo professor

Convivéncia (6)

E melhor quando alunos e alunas estio
separados

E respeitar e ser respeitado pelo colega da
turma

E estar junto com os amigos

E compartilhar as dificuldades com os
colegas

Ensina a cada um a conviver em grupo
E influenciade pelo comportamento do
grupo

Sensibllidade (4)
Torna a pessoa mais sensivel
Proveca medo

Provoca vergonha

Provoca frustragdo

Desejo e Prazer (8)

Provoca vontade/desejo de aprender mais

Gostar de dangar

E dar risada

E alegria

Demonstracdo (2)
E ter que demonstrar o que aprendeu
E fazer o que sabe
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O conjunto das 17 categorias nos revela um panorama das possiveis
relacbes com o0s saberes, e cada uma enfatiza diferentes elementos
constituintes dessas relacdes. A seguir discutiremos todas as categorias a luz
do referencial te6rico que baliza esta investigacdo. Para tanto, nos valemos
do uso de um software especifico para andlise qualitativa dos dados que
dispunhamos, conforme detalhamos no percurso metodoldgico.

Nas tabelas a seguir, que contém as 69 frases distribuidas em
categorias respectivas, a expressdo “Freq” diz respeito a frequéncia das
interacOes percebidas em cada grupo focal. A frequéncia representa somente
a quantificacdo das interacbes dos sujeitos, portanto nao inclui as
argumentacfes da propria pesquisadora nem dos observadores criticos. O
calculo da frequéncia levou em conta somente os registros identificados,
através de busca booleana, usando os recursos do préprio programa. Ja a
expressdo “Sim” diz respeito ao nivel maximo de similaridade inferido pelo
software QDA Miner. O nivel minimo de similaridade para o calculo da
representatividade das inferéncias foi de 0,001. A similaridade significa o grau
de semelhanca entre cada interacdo dos sujeitos e a frase originalmente
elaborada pela pesquisadora. Assim, quanto mais préximo de zero, menor o
grau de semelhanca. O software, contudo, limita-se ao sentido denotativo da
linguagem, desconsiderando o eventual uso de metaforas, expressdes
coloquiais ou girias. A tarefa de interpretar o sentido conotativo de algumas
interacdes coube a pesquisadora, mesmo nos casos em que O programa
atribuiu valor zero, ou seja, nao localizou qualquer representatividade nas

inferéncias.
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Tabela 1. Frases relacionadas a categoria “Alunos”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Alunos (6) Freq Sim Freq Sim
Depende dos contetidos que sdo escolhidos pelos 30 0,040 13 0,040
alunos

Depende do interesse do aluno 16 0,013 10 0,008
Exige criatividade do aluno 8 0,013 9 0,016
Depende do que sabe o aluno 8 0,013 9 0,016
Exige envolvimento do aluno 10 0,013 9 0,016
Exige que o aluno estude 10 0,013 9 0,016

A categoria “Alunos” foi composta por 6 frases que fazem alusdo a
expectativa de mobilizacdo de quem aprende ou quer aprender. Também
permeia a necessidade de solugdes novas para aprendizagem, requerendo o
esforco colaborativo do aluno. Além disso, requer o esforco sisteméatico e
metodico por parte do aluno para a compreenséao de algo.

Essa escolha de conteldos ndo pode ser realizada sem critérios,
precisa ter elementos que justifiguem os motivos da pertinéncia de
determinados conteudos; afinal, a Educacao Fisica € um espaco de trocas de
conhecimentos e os alunos precisam saber que possuem “capital” cultural a
ser valorizado. Freire (2002) destaca que a melhor forma de conhecer o que
0 outro sabe é durante o didlogo que se estabelece, no exercicio de uma
pratica na qual o aluno exercita seu direito de indagar, de duvidar, de criticar
suas proprias escolhas. Essa frase alcancou representatividade maior para os
sujeitos de ambos os GFs. E importante ressaltar que a relacdo com o saber
na Educacdo Fisica depende dos conteudos que s&o escolhidos em um

planejamento participativo pelos alunos.
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Tabela 2. Frases relacionadas a categoria “Professor”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Professor (8) Freq Sim Freq Sim
E compartilhar as dificuldades com o professor 139 0,040 52 0,040
Exige sensibilidade do professor 139 0,040 52 0,040
Depende de o professor cobrar que o aluno estude 49 0,026 20 0,014
Depende do jeito como o professor ensina 53 0,025 19 0,022
Depende do que sabe o professor 46 0,181 19 0,021
Depende do interesse do professor 49 0,050 19 0,011
Exige criatividade do professor 46 0,050 19 0,021
Depende dos contetidos que sdo escolhidos pelo 44 0,022 19 0,021
professor

A categoria “Professor” foi composta por 8 frases que fazem alusédo a
colaboracéo conforme o esfor¢co compartilhado, valorizando insights, intuicao
e (auto)conhecimento do professor. Abrange o nivel de exigéncia e de
interesse do professor, relacionando-se as estratégias de ensino e a “quem
€” o professor, bem como as suas condutas. Perpassa também pela
expectativa de mobilizacdo de quem ensina ou quer ensinar, cabendo ao
professor propor problemas para solu¢des novas dos alunos. Por fim, indica a
importancia da concretude da “matéria” especifica mediante critérios de
selecéo da “figura de autoridade” representada pelo professor.

Tal categoria reforca que a ideia da relagdo com o saber, para ser
mais bem aprofundada, exige reconhecer que o0s alunos estabelecem
variadas e diferentes formas de se relacionarem com o mundo por meio das
experiéncias que tém com diferentes pessoas na escola. Nesse sentido o
professor que usa sua autoridade de forma coerentemente democratica pode
se convencer e convencer os alunos que a disciplina verdadeira existe na
dindmica dialégica, escuta das falas dos educandos, no alvoroco das
inquietacdes, na duvida instigante e na esperanca que desperta a curiosidade
(FREIRE, 2002).

Também parece importante ressaltar que a relagcdo com o saber na
Educacao Fisica, na perspectiva dos sujeitos participantes do GF1, depende
em grande parte do professor. Sobretudo, depende do que sabe o professor.

Isto significa que o professor deve ser culto. Alias, essa questdo foi uma
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preocupacdao de Freire (2002), pois se fala sobre a transmisséo de contetdos
e se negligencia que os educandos, bem com os professores, precisam ter
espaco e tempo para terem dimensao individual e coletiva a respeito da
prépria identidade e participacéo cultural.

A relacdo com o saber dos alunos na perspectiva de dependéncia do
saber do professor denota que ndo basta o professor apenas saber
determinado contetdo e transmiti-lo, € fundamental que seja culto o
suficiente para identificar e reconhecer que o seu saber implica saber
também os saberes dos alunos. Freire (2002) chama isso de “dodiscéncia” —
sO existe a relacdo aluno-professor-contetdo se todos estiverem conscientes

daquilo que sabem. Do contrério, salienta o autor, € imposi¢do de um sobre o

outro.
Tabela 3. Frases relacionadas a categoria “Escola”.
Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Freq Sim Freq Sim
Permite gostar mais da escola 43 0,010 15 0,012
Depende das condi¢des fisicas da escola 34 0,020 14 0,010

A categoria “Escola” foi composta por 2 frases que relevam a
importancia atribuida ao afeto positivo pela instituicdo, que é vista como
espaco de interacdo, considerando as possibilidades concretas que esse
espaco interativo proporciona.

E também na escola que o0s sujeitos aprendem; no entanto, €é
necessario que aquilo que se pode aprender nessa instituicdo seja tédo
importante ao ponto de promover interacdes que modifiquem a légica
tradicional que silencia certas iniciativas de pensar em uma escola possivel
constituida por diferentes sujeitos e saberes. Para Charlot (2000), todos os
saberes elaborados na escola precisam ter seu uso em uma relagdo pratica
com o mundo. Por isso, gostar da escola e das condi¢cdes que ela oferece
para aprender tem que estar em consonancia com um mundo concreto, com

as formas especificas de relacdo com o mundo.
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Tabela 4. Frases relacionadas a categoria “Tempo”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Tempo (1) Freq Sim Freq Sim
S0 é percebido depois de certo tempo 141 0,019 64 0,012

A categoria “Tempo” foi composta por uma Unica frase que pode
indicar que as relacbfes que sao estabelecidas pelos sujeitos com os
diferentes saberes podem ser desencadeadas em um momento especifico;
todavia tém um tempo préprio marcado na existéncia de cada um e em
processos coletivos. Nesse sentido, a perenidade de alguns saberes e
guestdes (FREIRE, 2005) estdo inscritos no proprio sujeito que desencadeia
relacdes de saber para além das questdes epistemoldgicas, e implicam de
forma ampla as relacdes sociais com o0s saberes, as relagcdes com o
engajamento em determinadas atividades, as relagdes com as linguagens e
as relacbes com o mundo que demandam uma relagdo com o tempo
(CHARLOT, 2000). Por conta dessa complexidade, € no tempo proprio de

cada sujeito que irrompem as diversas formas de relacées com o saber.

Tabela 5. Frases relacionadas a categoria “Corpo € Movimento”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Corpo e Movimento (7) Freq Sim Freq Sim
S0 pode ser sentido no corpo 133 0,022 52 0,010
S6 tem sentido quando se aprende a fazer 125 0,019 46 0,007
determinados movimentos

E aprender a “usar o corpo” em diferentes situacdes 68 0,019 24 0,013
Estd no meu corpo em movimento 14 0,022 8 0,014
Esté no corpo em movimento 14 0,022 8 0,014
Permite compreender alguns conceitos com o corpo 7 0,022 7 0,010
E movimento 8 0,016 4 0,013

A categoria “Corpo e Movimento” foi composta por 7 frases que se
referem ao carater utilitario e situacional de si mesmo, ou seja, refere-se a
algo que esta “em mim” durante a “minha acao”. Diz respeito, portanto, ao
gue esta implicito nas acfes de cada um e nas minhas préprias acgoes.

Refere-se a inteligibilidade concomitante as acfes utilitarias de si mesmo,
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bem como a expressdo comunicativa e compreensiva de cada um. Assim ha
relacdo com o espaco e tempo vivido pelos sujeitos.

Quando um sujeito se reconhece como um ser de relagdes consigo
mesmo e com O outro, promove suas proprias agbes a um patamar
inatingivel®>®> por outra pessoa, porém inteligivel por essa que, quando
também se reconhece, pode compreender o reconhecimento do outro. O uso
de si mesmo € uma possibilidade de reconhecer e travar com o mundo um
dialogo promovido por relag6es das mais variadas formas. Nesse sentido, as
relacbes com os saberes podem estar imbricadas com a formacédo critica-
emancipatéria proposta por Kunz (2004), jA& que se aproxima das
competéncias objetiva/pratica ou instrumental, social e comunicativa, que
permitem ao aluno a partir dos seus conhecimentos e habilidades
desenvolvidas em contato direto com o mundo, transcender determinados

limites e do planejamento de suas acoes.

Tabela 6. Frases relacionadas a categoria “Atividade, Exercicio e Saude”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
E aprender a fazer exercicio fisico 63 0,020 33 0,026
E valorizar a saude e atividade fisica 78 0,013 31 0,009

A categoria “Atividade, Exercicio e Saude” foi composta por 2 frases
que se referem a “atividade sistematica individual” como conteudo da “agéo
individual” com objetivo de melhoria organica. Nesse sentido ha atribuicdo de
juizo de valor a prépria condicado de vida e possibilidades de “atividade”.

Sao legitimas as associacdes feitas para buscar uma melhoria do
funcionamento organico de cada sujeito. No entanto, o que ndo pode ser
restringido durante essa busca é ocultamento do acontecimento do Se-
Movimentar, mesmo na realizacdo de exercicios sistematicos
individualizados. Buscar relacdes com o saber na sua prépria acdo subjetiva

vai na direcdo de uma educacdo critico-emancipatéria que nao limite a

53 O sentido do “patamar inatingivel’ refere-se aquelas experiéncias promovidas pelas
proprias agdes de cada sujeito, individual ou coletivamente, que ndo podem ser explicadas
por meio de palavras. Trata-se do fluxo das experiéncias préprias de cada sujeito.
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compreensao do funcionamento do organismo como um conjunto de 6rgaos,
mais sim, de uma acao corporal voltada para interesses que satisfacam o
sujeito e promovam uma melhor compreensdo de si proprio. Pois ndo sdo
apenas “corpos-objetos que se percebem deslocando no tempo e no espacgo”
(KUNZ, 2004, p.104), sao criancas e adolescentes, alegres, tristes, com seus

motivos proprios.

Tabela 7. Frases relacionadas a categoria “Vida”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Vida (2) Freq Sim Freq Sim
Tem relacdo com a minha vida 21 0,016 16 0,010
Provoca mudancgas na minha vida 21 0,013 16 0,010

A categoria “Vida” foi composta por 2 frases que fazem alusdo a
importancia existencial, tanto concreta quanto subjetiva, indicando
possibilidades de mudanca no status quo.

As relacdes com os saberes vinculadas a vida de cada sujeito néo
constituir-se-ao na direcdo da promocdo de mudancas se nao estiverem
associadas a curiosidade que mobiliza, que inquieta, que insere o desejo de
busca para aprender (FREIRE, 2002). A condicdo de origem (CHARLOT,
2000) e a opressdo (FREIRE, 2005) ndo podem impedir o sujeito de
identificar e reconhecer que, para ultrapassar determinados obstaculos, é
necessario engajamento e afirmacdo como ser capaz de estabelecer
relacbes com o mundo. Relagcdes complexas que demandam o uso de
saberes elaborados em situagdes concretas de aprendizagem na resolugao
de problemas, na reflexdo sobre o que se aprende quando se aprende de
fato. A condicdo de origem e os elementos que oprimem as possibilidades de
mudanca de vida de cada sujeito ndo podem “interceptar” — no sentido de
interromper algo — as expectativas capazes de processar a modificacdo das
condutas para viver melhor. Viver melhor pressupfe analisar também como

se aprende quando se aprende.
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Tabela 8. Frases relacionadas a categoria “Objetos e Materiais”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Objetos e Materiais (2) Freq Sim Freq Sim
Depende dos materiais que sao utilizados 0 0,000 2 0,013
Exige o dominio de alguns objetos 0 0,000 0 0,000

A categoria “Objetos e Materiais” foi composta por 2 frases que
denotam a importancia de dominar as propriedades de elementos variados.
Como o programa nao interpreta o sentido conotativo das interagdes, €
possivel que os termos utilizados pelos sujeitos (por exemplo, “coisas” ou
‘nomes” de objetos) para referirem-se a materiais e objetos ndo tenha sido
identificado. A seguir uma colocacdo do sujeito Lan Ramalho, que nomeia o
objeto “espada”, ao se referir a uma aula de esgrima: “[...] Na hora em que a
gente foi para pratica, montamos as espadas e fomos jogar, a gente néo ia
por rumo, a gente sabia onde teria que ir certinho para atingir o oponente e
fazer o tanto de pontos”.

De todo modo, apesar da baixa frequéncia e similaridade, as duas
frases podem contribuir para compreendermos que a relacdo com os saberes
depende mais dos sujeitos compreenderem como aprendem do que a
influéncia de determinados objetos ou implementos (objetos-saberes).
Provavelmente o engajamento em uma atividade de forma intencional do
préprio sujeito corresponda a necessidade primeira de aprender, sendo 0s
objetos ou implementos apenas acessorios secundarios. Por exemplo, um
sujeito pode lembrar de determinada situagao vivida e se recordar que alguns
objetos foram necessarios, porém néo se lembra dos nomes desses objetos.

Aproximando frequéncia e similaridade, parece que a relagdo com o
saber ndo requer o dominio de objetos, ou seja, talvez ndo tenha sentido
utilitario. A valorizacdo da situagdo vivida, das sensacdes provocadas
prevalecem. Os objetos-saberes ou saberes de dominio enquanto figuras do
aprender (CHARLOT, 2000) podem ser importantes na constituicdo das
relacbes de cada sujeito, mas em determinadas situacfes a mobilizacdo e
insercao na atividade pode prevalecer dependendo de cada sujeito, de outros
sujeitos envolvidos, das condi¢bes garantidas e da curiosidade que envolve




167

refletir também a respeito da importancia dos complementos que fazem as
relagdes acontecerem.

Alguns cédigos presentes em determinados objetos que compfem o0s
elementos da Cultura de Movimento, impedem ou valorizam novas
possibilidades, por isso Kunz (2004) valoriza a adaptacdo de novos recursos
materiais no processo criativo para a transcendéncia de limites. O uso das
‘espadas” na situacdo de aula mencionada pelo sujeito Lan Ramalho
exemplifica a adaptagdo de recursos materiais — “arranjos materiais” no

sentido apontado por Kunz (2004).

Tabela 9. Frases relacionadas a categoria “Convivéncia”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Convivéncia (6) Freq Sim Freq Sim
E melhor quando alunos e alunas estdo separados 38 0,017 23 0,013
E respeitar e ser respeitado pelo colega da turma 13 0,009 5 0,004
E estar junto com os amigos 8 0,013 3 0,010
E compartilhar as dificuldades com os colegas 21 0,020 2 0,003
Ensina a cada um a conviver em grupo 3 0,005 2 0,004
E influenciado pelo comportamento do grupo 0 0,000 0 0,000

A categoria “Convivéncia” foi composta por 6 frases que compreendem
nocdes de civilidade, lealdade e fraternidade com os pares, valorizando o
sentido de compartilhar o tempo e espagco com sujeitos a quem se atribui
afeto positivo. Implica que ha esforco na colaboragcdo com os pares mediante
elementos de civilidade e coletividade, porque depende da coordenagao
consensual de suas condutas. Contudo, tanto pela frequéncia quanto pela
similaridade, o comportamento do grupo néo exerce influéncia nas possiveis
relacbes de cada sujeito com os saberes na Educacao Fisica. Observou-se
isso no GF1 e no GF2. E possivel que o grupo “ensine cada um a conviver”,
mas cada sujeito €& responsavel pela manifestacdo de sua prépria
individualidade.

As relacbes de poder quando se convive com um outro que me
complementa, e me forca a reconhecer a minha propria existéncia,
desencadeia o confronto de interesses particulares, pois ninguém é capaz de

apresentar ao outro o que ndo conhece. E necessario compreender a
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existéncia dessas relagbes na convivéncia e a importancia do
desenvolvimento humano para que as formas mais complexas de viver em
relacdo sejam possibilitadas. O desenvolvimento humano por meio de tais
relacdes ocorre em meio a crises e dramas vividos em interagdo com 0s
outros — luta de contrarios, nunca de iguais. Pode-se, por exemplo, associar
gue determinados interesses podem estar associados e condicionados as
diferencas sexuais e de género (feminino e masculino), desempenho e nivel

de habilidade (o mais e menos habil).

Tabela 10. Frases relacionadas a categoria “Demonstragéo”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Demonstracéo (2) Freq Sim Freq Sim
E ter que demonstrar o que aprendeu 40 0,026 25 0,020
E fazer o que sabe 0 0,000 0 0,000

A categoria “Demonstracdo” foi composta por 2 frases que remetem ao
conhecimento tacito, aquele conhecimento que o sujeito supostamente ja tem
gue nao dependeu ser aprendido nas aulas de Educacao Fisica. No entanto,
guando o sujeito reconhece que sabe que aprendeu algo, mesmo que fora da
escola, esse saber |he permite refletir e agir diante de novos problemas que
precisam de solugcdo nas aulas. As situagbes promovidas nas aulas de
Educacdo Fisica, no entendimento dos sujeitos, ndo prescindem da
demonstracao; aléem disso, requerem a exposi¢cao dos movimentos realizados
por sujeitos diferentes. As duas frases se imbricam, e provavelmente
demonstrar e fazer o que sabe ou o que aprendeu podem estar na mesma
|6gica para cada um. Cada sujeito pode demonstrar como aprendeu a realizar
determinados movimentos ou resolver “corporalmente” certas situacfes que
envolvem o dominio de si; no entanto, demonstrar implica expor uma tensao
entre a leitura positiva ou negativa do saber que domina. Nao basta privilegiar
a demonstracdo do sujeito, € essencial saber quais foram as relacdes
estabelecidas durante o processo de demonstracdo. Isso s6 pode ser sabido
se 0 sujeito permitir que seu desejo presente na experiéncia se manifeste.
Podemos ter os indicios quando observamos as alteracbes na face, as

contracdes e relaxamentos corporais, o compartihamento das suas
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sensacbes com o0 outro. Mas 0 que nos escapa a observacdo, como
professores e pesquisadores, é aquilo que é préprio de cada sujeito, pois a
relacdo com o saber na Educacéo Fisica ndo necessariamente implica fazer
0 que ja se sabe, conforme os sujeitos de ambos os GFs, e sim mobilizar-se
para aprender a fazer o que ainda ndo se sabe.

Nesse sentido, a demonstracdo na Educacéo Fisica ndo pode ficar no
campo de observar exclusivamente o desempenho, a conquista do ponto, a
realizacdo de uma projecdo na luta ou passo na danca. Demonstrar na
Educacao Fisica implica em processos educativos nos quais cada sujeito
possa encontrar no mundo — do Se-Movimentar — aquilo que lhe permite “ser
mais”, como defende Freire (1983). Charlot (2000) completa salientando que
a educacdo € uma producdo de si por si mesmo, que sO € possivel com o

outro, como uma forca que propulsiona e atrai o desejo de desejar.

Tabela 11. Frases relacionadas a categoria “Experiéncia e Descoberta”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Permite descobrir coisas novas 46 0,021 17 0,053
E dificil de explicar cada um sabe o que sabe de modo 47 0,013 13 0,004
diferente

E continuidade das experiéncias 8 0,010 6 0,022
E experiéncia 20 0,013 3 0,009
Provoca experiéncias Unicas 3 0,004 3 0,020
Pode ser explicado por palavras 2 0,016 1 0,026

A categoria “Experiéncia e Descoberta” foi composta por 6 frases que
fazem alusdo a abertura ao inusitado, indo além do mainstream (modismo).
Significa estar no tempo/espaco entre o “vivido” e o “vivido”* indicando que o
resultado do que se viveu esta presente no sujeito. Existe um carater
“irrepetivel” do tempo/espaco vivido/vivido que, contudo, € inteligivel por meio

do discurso de cada sujeito ou de suas expressdes argumentativas. Dessa

54 0O termo “vivido” remete a pulsdo de algo que esta acontecendo no tempo presente. O
termo foi inspirado no trabalho de Gomes-da-Silva (2012), no qual a autora chama a atencéo
para processos educativos que valorizam as criangas como sujeitos que precisam ter suas
sensacoes, experiéncias e formas comunicativas singulares reconhecidas no “aqui-agora”.
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forma, entendemos que 0s sujeitos explicaram-se por meio dos recursos
argumentativos que dispunham. Nem sempre as pessoas tém palavras para
explicar suas experiéncias e descobertas.

Charlot (2000), assim como Freire (1983, 2002 e 2005) e Kunz (2004),
mencionam a experiéncia como forma do sujeito enfrentar e saber o mundo.
Entretanto, h& diferentes modos de enfrentamento do mundo. Consideramos
que para Freire e Kunz, o carater emancipatério das experiéncias geradas
pelos sujeitos é importante para promover o sentido do seu didlogo
democratico com o mundo vivido. Ao passo que Charlot enfatiza que é o
sentido atribuido as experiéncias que é fundamental para nos relacionarmos
com o mundo. Percebe-se uma preocupacdo de Charlot com a tradicional
projecao ao futuro (o vir a ser) como uma dendncia preocupante com o
esvaziamento do “aqui e o agora”, que constitui as experiéncias dos sujeitos.
Parece que, para Charlot, o “sentido” e o “valor’ das experiéncias sao
indissociaveis entre si.

A convergéncia das questdes que implicam experiéncia e descoberta
preocupa, pois a légica de aprender com o mundo esbarra nos desejos, na
mobilizacdo, nos interesses e nas a¢des dos sujeitos. Conforme 0s sujeitos
diferenciam-se de acordo com as suas experiéncias, cada um buscara novas
descobertas, mas tera pouco desejo ou curiosidade para “descobrir” aquilo

gue ja sabe.

Tabela 12. Frases relacionadas a categoria “Disciplina(s)”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2

Tem a mesma importancia que o saber em outras 48 0,019 24 0,020
disciplinas

Tem menos importancia que as outras disciplinas 3 0,020 1 0,010
Pode estar em um livro como as outras disciplinas 3 0,040 0 0,000

A categoria “Disciplina(s)” foi composta por 3 frases que indicam a
equivaléncia da Educacédo Fisica as demais disciplinas que remetem ao
status quo curricular na opinido dos sujeitos. Existe a possibilidade de

adequacao ou equivaléncia da Educacéo Fisica por meio de um instrumento
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de registro/armazenamento (livro), que € utilizado tradicionalmente por outras
disciplinas.

Porém, para o GF2, ndo ha importancia que os saberes da Educacéo
Fisica ndo estejam sistematizados em livros para os alunos, isso ndo implica
na importancia da disciplina ou de seus contelddos quando comparada as
demais disciplinas ou saberes por elas ensinados. Podemos colocar em
debate que a legitimidade das disciplinas escolares e de certos conteudos
escolares nao estao relacionadas com os livros que circulam na escola, e sim
na dindmica que o0 par professor-alunos estabelece diante dos
conhecimentos que foram e sdo produzidos pela humanidade.

Marangon (2009) amparado por Charlot (2000) critica o uso do livro
didatico quando ndo se procede a uma andlise do discurso presente nesse
insumo pedagoégico para a Educacdo Fisica. O esvaziamento critico dos
aspectos que reproduzem as desigualdades, ou a perpetuacdo da hegemonia
de determinados elementos e praticas corporais, pode reforcar o status quo e
a tradicdo questionavel de saberes que sao transferidos e perpetuados sem
nenhuma analise critica. Os discursos do livro didatico mantém e reforcam
também certas representacfes sociais e complementam o apoio do professor
ao estudo dos alunos. A questdo preocupante esta na licenciosidade com
gque o uso do livro didatico é selecionado, e ndo na sua adesdo como

complemento a elaboragéo de saberes nessa ou haquela disciplina.

Tabela 13. Frases relacionadas a categoria “Sensibilidade”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Sensibilidade (4) Freq Sim Freq Sim
Torna a pessoa mais sensivel 35 0,031 12 0,007
Provoca medo 8 0,013 2 0,027
Provoca vergonha 8 0,040 2 0,005
Provoca frustracéo 0 0,000 0 0,000

A categoria “Sensibilidade” foi composta por 4 frases que revelam a
existéncia de sentimentos difusos perante a exposicdo das limitacdes ou
“tabus” pelos sujeitos. As sensacodes relacionadas as expectativas geradas

por cada sujeito em situagdes semelhantes podem se diferenciar conforme as
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experiéncias vividas. O sujeito do proprio movimento, quando reconhece o
dominio de si, sabe que o envolvimento e engajamento em determinada
atividade dependeréa de cada novo confronto consigo na presenga do outro.

As experiéncias vividas por cada sujeito podem indicar ndo apenas o
dominio de determinada situac&do por meio da capacidade de resistir a algum
esforco fisico, mas sobretudo os seres humanos aprendem a perceber o
mundo em todos os sentidos. O ser humano aprende a ser movido pelos
sentidos e aprende a sentir os sentimentos que o movem de forma muito
particular.

Essa singularidade pode ser expressada pelo medo, pela vergonha,
pela frustracdo ou por outra sensacdo. A respeito da frustracdo, ainda que
nao tenha tido qualquer frequéncia no GF1 e no GF2, deduzimos que a
auséncia de um objeto e as dificuldades de superar determinados problemas
podem nado gerar frustracdo individual ou coletiva, pois existiram varias
possibilidades de “tentar” aprender novamente, ou seja, os erros eram fonte
de aprendizado.

Kunz (2006) alerta para a importancia de se valorizar tal conduta de
criancas e jovens quando buscam a realizacdo de movimentos diversos que
envolvem risco e complexidade. Tal iniciativa pode leva-los a uma melhor
compreensao das possibilidades do Se-Movimentar como um agir intencional

em funcao de algo.

Tabela 14. Frases relacionadas a categoria “Desejo e Prazer”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
Desejo e Prazer (8) Freq Sim Freq Sim
Gostar de jogar jogos com bola 45 0,012 34 0,012
Provoca vontade/desejo de aprender mais 69 0,026 33 0,015
Gostar de esporte 33 0,013 13 0,012
Gostar de dancar 23 0,022 8 0,013
E dar risada 0 0,000 2 0,011
Gostar de lutar 10 0,026 2 0,012
E sentir/ter prazer 2 0,007 1 0,005
E alegria 2 0,005 0 0,000
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A categoria “Desejo e Prazer” foi composta por 8 frases que dizem
respeito a leitura positiva com conteudos de “agdo coletiva” (esporte) e
implemento especifico (bola), “apelo ao risco” (luta) ou “exposicdo” da
intimidade (dancga). Traz a expectativa do aprendizado de algo que mobiliza,
cabendo explicitar a alegria/felicidade “presente vividamente” no aprendizado.
Também remete a satisfacio e ao sentido pleno de realizagcédo
desencadeados pela expectativa favoravel e/ou aproveitamento do
tempo/espacgo presente.

Entendemos que a mobilizacdo dos sujeitos possa provocar um agir
sensivel para descobrir novas sensacdes desejantes. As situacfes das aulas
de Educagdo Fisica, em muitos momentos, envolvem uma dinamica
“frenética” na qual varios sujeitos em acéao individual ou coletiva se langam
para dominar determinados objetos, ocupar por mais tempo e melhor
determinado espaco, enfim, tentam repetir as mesmas sensac¢des positivas
(mas é preciso reconhecer que ja é um outro depois das sensacfes sentidas)
e se lancar ao dominio das particularidades que envolvem certos objetos ou
materiais utilizados em aula.

Notamos que para o GF1 o “dar risada”, e “alegria” para o GF2 sao
aspectos nao relevantes e nao orientam as relacées com os saberes. Para
Kunz (2006), aprender € uma experiéncia corporal-sensivel vinculada ao
mundo, no qual as criangcas e jovens se lancam com muita forca e

intensidades diferentes diante do que acreditam ser capazes de enfrentar.

Tabela 15. Frases relacionadas a categoria “Autonomia e Criticidade”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2

Exige disciplina para querer aprender mais 63 0,020 25 0,013
Permite assistir a televiséo de modo diferente 32 0,020 6 0,003
Permite ser autbnomo 0 0,000 0 0,000
Permite ser critico 0 0,000 0 0,000

A categoria “Autonomia e Criticidade” foi composta por 4 frases que
tratam da necessidade que os sujeitos tém de identificar prioridades e

esforcar-se para realiza-las, mudando a prépria conduta enquanto se faz
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isso. Além disso, indica provavelmente que os sujeitos podem ir além das
primeiras interpretacées da midia televisiva, sem se restringirem ao “choque
emocional” e ao “conflito dos sentidos” (BETTI, 1997). Para tanto requer, por
parte dos sujeitos, que sua andlise ocorra mediante certos critérios.

O exercicio da busca pela autonomia, segundo Freire (2002, p.120),
tdo propalada nos discursos pedagodgicos, influenciam as diferentes areas do
conhecimento, “vai se constituindo na experiéncia de varias, inUmeras
decisbes, que vao sendo tomadas”. O autor define autonomia em
consonancia com o amadurecimento do ser, quando explicita seu
posicionamento e defende que ensinar exige liberdade e autoridade. Ser
autbnomo pode indicar um processo de amadurecimento de si. Nao ha
possibilidade de agendamento da autonomia. O que se espera que um ser de
relacbes faca € que procure centrar suas experiéncias no estimulo de
decisbes responsaveis, de experiéncias que possam indicar seu processo de
liberdade.

Embora nao tenham sido localizadas as palavras “autbnomo” e “critico”
nas interacbes dos sujeitos de ambos 0s grupos, entendemos que as
situacbes mencionadas por eles exigiram abertura para buscar solucdes
autbnomas e respostas criativas que atendiam aos critérios das atividades
propostas pela professora. Tomamos, como exemplo, uma fala do sujeito DJ
a respeito da importancia de cada um pensar criteriosamente na elaboracao

de estratégias para jogar melhor e com mais autonomia:

“Vocé s6 saber como que joga, [...] ndo adianta, vocé tem que aprender como jogar
melhor [...], fazer uma elabora¢cdo melhor no jogo. Entdo, é aquilo, eu acho que
sempre tem que [...], na Educacdo Fisica, por exemplo, se vocé jogar [..] com
certeza eu vou aprender mais, eu sei todos os conhecimentos, eu sei dar uma finta,
mas sempre aparece uma nova’.

Tabela 16. Frases relacionadas a categoria “Avaliacdo e Obrigagéo”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2

E fazer prova/avaliacéo para saber o que aprendeu 77 0,026 41 0,026
Precisa de prova/avaliagédo 28 0,026 13 0,014
E memorizar/decorar os contetidos 1 0,014 3 0,002
E uma obrigacao 1 0,004 2 0,010
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A categoria “Avaliacdo e Obrigacdo” foi composta por 4 frases que
apontam para o aprendizado como algo mensuravel por “instrumentos”
especificos. A aprendizagem nesse sentido torna-se algo que é
“‘internalizavel” (por meio da memdria), conforme dispositivos intelectuais
préprios a cada sujeito.

A avaliacdo € uma questdo complexa na Educacao Fisica. O dilema
perpassa pela davida recorrente entre avaliar o desempenho, o nivel de
desenvolvimento de uma habilidade, o produto da aprendizagem de um
gesto, da transferéncia de uma orientacao recebida, o bom comportamento e
companheirismo na resolucdo de conflitos entre os pares, as regras de
determinadas modalidades esportivas, a performance durante uma situacao
gue envolve uma situacdo de jogo, uma apresentacdo sobre danca, um
confronto por meio de uma modalidade de luta, frequéncia as aulas... e 0
processo que envolve compreender como 0 sujeito aprendeu e 0 uso e
importancia que atribui a propria aprendizagem.

Para Freire (2002), o educando pode autoavaliar-se a medida que vai
aprendendo a custa de sua prépria pratica, da sua curiosidade como
exercicio da liberdade, que estd sujeita a limites. Avaliar a producdo do
conhecimento implica o exercicio da curiosidade, da capacidade critica de
“tomar distancia” do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de
“cercar’ o objeto ou fazer sua aproximacao metddica, com a capacidade de
comparar e de perguntar. Demonstrar o que aprendeu, se inscreve na
obrigacdo de aprender com o proprio saber de si. Exige-se na escola que os
processos e procedimentos avaliativos sejam sistematizados. Na perspectiva
da relacdo com o saber de experiéncias com o mundo vivido na Educacao
Fisica, a avaliagdo precisa ser desejada pelo sujeito como forma de retorno
para si mesmo. Esse retorno de si permite um confronto também com o
outro, que esteve presente na resolucdo de conflitos que envolvia o
movimento préprio de cada sujeito. Essa precisa ser a logica de “avaliar

experiéncias” geradas com e no mundo.
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Tabela 17. Frases relacionadas a categoria “Aprendizagem”

Categoria e quantidade de frases relacionadas GF1 GF2
E aprender a histéria das modalidades esportivas 59 0,020 35 0,024
E aprender as regras dos esportes 70 0,040 30 0,009

A categoria “Aprendizagem” foi composta por 2 frases que fazem
relacdo com o processo histérico e a regulamentacdo de certos contetdos
(modalidades esportivas) que trazem na Educacdo Fisica a exposicdo de
limites pessoais e interpessoais dos sujeitos (busca pela superacdo dos
préprios limites no esporte). Remete a necessidade de compreender o cédigo
de condutas de cada conteudo especifico dentro da tematica mais ampla do
esporte.

As duas frases categorizadas na aprendizagem onde o aprender as
regras e a histéria de certas modalidades esportivas pode apontar para algo
que esta “fora do sujeito”, em um objeto-saber que legitima todos os
processos educativos desencadeados na escola. Alguém ensina algo a outra
pessoa e essa pessoa que aprendeu o que foi ensinado precisa ou tem a
obrigacédo de “ratificar essa relagédo” (na avaliagdo tradicional). Ndo vemos
avango nesse processo.

Aprender a historia ou as regras das modalidades esportivas so fara
sentido se o sujeito perceber a diferenga que isso causou na sua propria vida.
Essa diferenca implica saber porque foi importante, e qual foi o impacto na
modificacdo das suas condutas.

Para Freire (2002), o ponto de partida para estas reflexdes € que o
aluno perceba sua inconclusdo enquanto ser humano. Ao se tornar
consciente disso, pode se inserir ainda mais no movimento permanente de
busca e indagagao sobre o que aprendeu. Assim, a capacidade de aprender
nao serve apenas para cada sujeito adaptar a sua conduta, mas sobretudo
para transformar e recriar a realidade e para nela intervir.

Kunz (2004) ressalta a capacidade do sujeito de aprender e de
transformar o mundo. Percebemos que ndo somos mais 0s mesmos a cada
transformacdo feita no mundo, a cada nova intervencdo e interlocucao

compartilhada. O processo histérico das diferentes modalidades esportivas
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sofre transformacdes porque as relacdes que o ser humano estabelece com

o0 mundo exige dele uma postura de mudanca permanente.

4.4 Quarto mo(vi)mento: indicadores das relagcbes com os saberes

* Perspectivas de ISTLET PV ELEUNE
analise das perspecti

« Indicadores das Dorcbel)rilerd
relagdes comos
saberes

Figura 25. Quarto mo(viimento

O mo(vi)mento anterior foi gerado na analise e posicionamento de 24
sujeitos que, a partir de acontecimentos comuns narraram individual e
coletivamente as formas que |hes pareceram mais coerentes para explicitar
aquilo que viveram. Para a segunda fase dos GFs ndo pudemos contar com
a presenca de todos os 24 sujeitos. Contamos para essa fase com 13 que
continuaram o percurso. Esses foram provocados a falar de modo mais
explicito o que implicava o saber com a Educacéo Fisica.

Trataremos a seguir dos indicios das relagdes com os saberes e das

experiéncias dos sujeitos ao estabelecerem tais relacdes.

4.4.1 Indicios das relagbes com os saberes na/com a Educacao Fisica

Freire (2005), para compreender melhor e explicitar ao proprio sujeito
seus saberes de mundo vivido, desenvolveu estratégias para que isso fosse
feito em processos de tomada de consciéncia. A ideia de uma pedagogia que
liberta da opressdo é identificar os aspectos opressores presentes no
cotidiano que impedem a leitura do mundo de modo mais critico. Por meio de
palavras — que faziam sentido — os aprendizes atribuiam determinados
significados e compreendiam a importancia de dominar determinadas

palavras (geradoras) e aprendé-las (ler e escrevé-las).
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Ja Charlot (2009) apresenta como estratégia os balancos do saber
para colher informacdes sobre a aprendizagem dos jovens e suas relacfes
com o mundo. Trata-se de um instrumento no qual os estudantes redigem um
texto a respeito do que aprenderam na vida segundo a proposi¢ao: “Desde
gue nasci aprendi muitas coisas, em minha casa, no bairro, na escola e
noutros sitios... O que? Com quem? Em tudo isto, 0 que € que € mais
importante para mim? E agora, que € que estou a espera?” (p.18).

Inspirados nos dois autores, nas sugestdes de Kunz (2004) a respeito
dos grupos de discussdo do movimento e nas estratégias que foram
utilizadas nas aulas, elaboramos uma frase com o seguinte enunciado: “O
saber com a Educacédo Fisica...”. Tal frase foi pensada, compartilhada e
discutida com os observadores criticos, como importante para orientar a
Ultima etapa dos grupos focais e as entrevistas de explicitacdo. O enunciado
foi complementado individualmente por cada um dos sujeitos, conforme a

seqguir:

Quadro 13. Registros individuais dos sujeitos do GF1

GF1
AAC
A Educacio Fisica vai além de exercicios. E preciso estudos mais profundos e técnicos.
Bem-estar. Salde. A Educacdo Fisica faz bem a salde do corpo e da mente. Fazer
Educacgédo Fisica com sabedoria traz beneficios a quem pratica. As pessoas precisam de
mais informac8es sobre a Educacao Fisica, pois muitas pensam que em uma aula, s6 pode
ter Futebol e Vélei. Mas aulas de Educacao Fisica podem trazer muito mais que isso.

Abbas

E basicamente a compreens&o de um futuro melhor. Com a Educacéo Fisica aprendemos
desde um jeito melhor de se andar, respirar, etc. até praticar um Esporte. A Educacgéo Fisica
€ um sistema muito amplo, pois envolve saber e entender o corpo humano. E saber com a
Educagédo Fisica também nao s6 ajuda como auxilia o ser humano a ter uma vida util e
prolongada ao longo dos anos.

DJ

O primeiro item ao qual tenho que destacar vamos dizer que se retém ao descobrimento do
seu corpo, capacidades, coisas ao qual vocé ndo imaginava que podia fazer e aprender a
fazer. A Educacgdo Fisica é fundamental na vida de um aluno, pois envolve saude,
conhecimento ou aprendizado. E o principal: o chamado quebra barreiras. Com a Educacédo
Fisica vocé descobre limites a serem ultrapassados por vocé em questdo do seu corpo.
Entéo finalizo dizendo, Educacao Fisica: uma pratica de ser encorajada e praticada.

Jannah

Educacao Fisica é um objetivo de aprendizagem, e € um saber expressivo da vida. Com ela
o corpo humano se desenvolve mais e faz bem para a nossa saude. Entdo o saber com a
Educacao Fisica é uma oportunidade que cada um tem para aprender e para utilizar pelo
resto da vida.

Lé

[...] é ter uma qualidade de vida melhor. [...] &€ poder trabalhar em equipe. [...] € conhecer o
limite de cada um e supera-los. [...] mostra que cada individuo tem uma personalidade
referente & Educacéo Fisica mesmo sendo a mesma para todos.
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Nunes

Na matéria Educacéo fisica, quando falamos nela jA vém em mente o Futebol para os
meninos e o Volei para as meninas. Esta matéria em que se usa a mente e o fisico, entéo
sdo muitos Esportes nela contidos: Futebol, Vélei, queima, Lutas, Basquete e etc... Entéo,
completando, temos que aprender todos os Esportes que usam a nossa forga fisica e
também mental. Os Esportes também sao muito bons para a nossa saude fisica.

Taty Andrade

A Educacao Fisica nos proporciona saber sobre Esportes, sobre o corpo humano, ela nos
proporciona exercitar-se e dessa forma deixar de lado o sedentarismo. Para saber sobre
Educacgédo Fisica devemos nos dedicar e nos esfor¢car ao maximo, pois a Educacao Fisica
tem que fazer parte de nossas vidas, para que assim estimule a pratica de exercicios
fisicos.

Tati do Vale

A gente demonstra que podemos aprender com a Educacéo Fisica, que é uma coisa tao
simples de fazer e aprender; a gente pode saber muito mais com a Educagédo Fisica através
da nossa sabedoria, pois podemos fazer a nossa alma ficar mais boa através da Educacgéo
Fisica. Um saber que nos faz tA de bem com a vida e aprender sobre o mundo do Esporte,
das Ginasticas e etc. e levar para todos o significado de estudar Educacéo Fisica, pois €
muito importante para o nosso futuro.

Quadro 14. Registros individuais dos sujeitos do GF2

GF2
Braal
A Educacao Fisica nos traz um grande saber sobre saldde e bem-estar tornando a vida mais
saudavel.

Gustavo
E executado os processos de uma atividade, onde isso se torne automatico. Onde se possa
explicar todo esse processo para uma pessoa e ela possa aprender.

Lan Ramalho

Sabedoria, entende-se que para termos sabedoria, ou para adquirimos devemos internalizar
o conhecimento, logo a sabedoria € a internalizagdo do conhecimento. Presume-se que haja
conhecimento sem sabedoria ou seja, um conhecimento ndo internalizado. No caso o “saber
com a Educacgéo Fisica” posso dizer que o conhecimento adquirido na matéria se tornou
sabedoria. E dificil explicar por quais métodos houve essa passagem para o saber, mas
aconteceu, o conhecimento se tornou saber.

Line

Implica muito mais do que o aprendizado adquirido nas aulas tedricas ou préticas; Nos
auxilia a compreender aspectos cotidianos (ex. trabalho em equipe); Aborda de maneira
distinta os conceitos esporte x jogo (lazer), caracterizando de forma clara e objetiva as reais
habilidades necessarias para as respectivas praticas.

Poo

E vivenciar e aproveitar as aulas ao maximo, divertir-se, pois assim, se torna mais facil
aprender o contetido administrado em aula, e também acabar por transformar tal contetido
em algo de valor inestimavel.

Os registros feitos por escrito por cada um dos sujeitos do GF1 e do
GF2 na sua maioria coadunam-se com uma visao restrita da Educacéo Fisica
associada a qualidade de vida, corpo, saude e bem-estar, atividade fisica e
esporte. Desta forma, analisando os encontros dos GFs, as interacdes
elaboradas e as entrevistas de explicitacdo, notamos que 0s registros
entraram em uma légica comum, e ficaram de certa forma distantes das

énfases que os sujeitos haviam colocado, quando falaram, no mo(vi)mento
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anterior, sobre as situacdes vividas, para além do discurso sobre o corpo
humano atrelado a visdo bioldgica.

Nesse sentido, os discursos com “D” maiusculo e com “d” minusculo
concorrem, respectivamente, quando o0s sujeitos narram oralmente suas
experiéncias e quando escrevem sobre elas. Em determinados momentos, o0
“Discurso” parece melhor que o “discurso” porque o primeiro remete a visao
hegeménica associada a Educacdo Fisica e alguns de seus conteldos.
Parece-nos que “falar € mais facil”, e isso permitiu desvelar sentidos mais
profundos, menos estereotipados, menos senso comum. Portanto,
concordamos com a analise sobre oralidade e poder explicitada por Vich e
Zavala (2004), que qualificam a oralidade como ferramenta para sujeitos
situarem suas historias vividas.

Posteriormente, as 69 frases foram discutidas®® pelos 13 suijeitos,
levando em consideracdo 0s seguintes critérios para serem eleitas e que
correspondessem as suas situacdes vividas: consenso total, consenso
parcial, ndo consensual. A seguir, os Quadros dos GFl e GF2 com os

critérios discutidos e as frases selecionadas pelos sujeitos.

Quadro 15. Critérios discutidos no GF1

GF1
Critério(s) para completar a frase Quantidade
Consenso do grupo 32
Concordancia parcial do grupo 31
N&o Concordancia do grupo 06

55 As frases foram apresentadas aos sujeitos no formato de filipetas com dimensdes idénticas
e sem qualquer identificacao.



181

Quadro 16. Frases selecionadas no GF1

O Saber com a Educagao Fisica (...)

Depende do jeito como o
professor ensina

EstA no meu corpo em
movimento

Permite ser autbnomo
DJ

E compartilhar as dificuldades
com os colegas

E alegria
Jannah, L&, Taty Andrade®®

Tem relagdo com a minha vida

AAC, Abbas, Nunes, Taty do Vale, Lé
e DJ

Provoca mudangcas na minha
vida

E compartilhar as
dificuldades com a
professora

E dificil de explicar cada um sabe o que
sabe de modo diferente

E ter que demonstrar o que
aprendeu

Exige disciplina para querer
aprender mais

AAC, Abbas, Nunes, Taty
do Vale, Lé e DJ

Precisa de prova/avaliacédo

E experiéncia

Provoca medo

E aprender as regras dos esportes

DJ Taty do Vale, Abbas e DJ
E fazer o que sabe E continuidade das | Depende do que sabe o professor
Jannah, Lé e Taty Andrade experiéncias
E movimento Esta no corpo em | Depende do interesse do aluno
AAC, Abbas, Nunes, Taty do | movimento
Vale, Jannah e DJ
E uma obrigacdo E influenciado pelo | Depende do interesse do professor

comportamento do grupo

AAC, Abbas, Nunes, Taty
do Vale, Jannah,Taty
Andrade e Lé

Exige criatividade do aluno

Permite ser critico
DJ

Depende do que sabe o aluno
Jannah, Lé e Taty Andrade

Gostar de dancar

AAC, Abbas, Nunes, Taty do
Vale, Jannah e Lé

E dar risada

Pode ser explicado por palavras

AAC, Abbas, Nunes, Taty do Vale,
L&, Jannah e Taty Andrade

Gostar de esporte

AAC, Abbas, Nunes, Taty do
Vale, Jannah, Lé e DJ.

E sentir/ter prazer

AAC, Abbas, Nunes, Taty
do Vale, Lé e DJ

So6 pode ser sentido no corpo
Jannah, Lé e Taty Andrade

Gostar de jogar jogos com bola

AAC, Abbas, Nunes, Jannah e
Lé

E fazer prova/avaliacéo para
saber 0 que aprendeu

Provoca experiéncias Unicas

Gostar de lutar

AAC, Abbas, Nunes, Taty do
Vale, Jannah e DJ

E  memorizar/decorar 0s
contetidos

AAC, Abbas, Nunes e DJ

Tem a mesma importancia que o saber
em outras disciplinas

Provoca frustracéo Provoca vontade/desejo de | E melhor quando alunos e alunas estio
aprender mais separados

Provoca vergonha Permite  descobrir coisas | E respeitar e ser respeitado pelo colega

Lé novas da turma

Exige o dominio de alguns | Exige sensibilidade da | E estar junto com os amigos

objetos professora

Jannah, Lé e DJ

Exige criatividade do professor

Exige envolvimento do aluno

Exige que o aluno estude
AAC, Abbas, Nunes e DJ

5% Os codinomes dos sujeitos, que aparecem nesta e em outras frases, apresentam 0s
sujeitos que convergiram em suas concordancias.
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S6 tem sentido quando se | Depende de o professor | S6 é percebido depois de certo tempo
aprende a fazer determinados | cobrar que o aluno estude Jannah, Lé, Taty Andrade e DJ
movimentos AAC, Abbas, Nunes e DJ
Jannah e Lé
Torna a pessoa mais sensivel Permite assistir televisdo de | E aprender a historia das modalidades
DJ modo diferente esportivas

AAC, Abbas, Nunes e DJ

Ensina a cada um a conviver | Permite gostar mais da | Tem menos importancia que as outras
em grupo escola disciplinas

Abbas, Nunes e DJ

E valorizar a saude e atividade | E aprender a fazer exercicio | E aprender a “usar o corpo” em

fisica fisico diferentes situacfes
Pode estar em um livio como as | Depende das condi¢cbes | Depende dos materiais que sao
outras disciplinas fisicas da escola utilizados
AAC, Abbas, Nunes, Taty do Jannah, Lé e Taty Andrade
Vale, Jannah, Lé e Taty
Andrade
Permite compreender alguns | Depende dos contetdos que | Depende dos conteldos que sé&o
conceitos com o corpo sdo escolhidos pelos alunos | escolhidos pelo professor
Jannah, L&, Taty Andrade
e DJ

Quadro 17. Critérios discutidos no GF2

GF2
Critério(s) para completar a frase Quantidade
Consenso do grupo 43
Concordancia parcial do grupo 01
N&o Concordéancia do grupo 25

Quadro 18. Frases selecionadas no GF1

O Saber com a Educagéo Fisica (...)

Depende do jeito como o | Estd no meu corpo em | Permite ser autbnomo
professor ensina movimento (esta também)>’

E compartilhar as dificuldades | E alegria Tem relacdo com a minha vida
com os colegas
Provoca mudancas na minha vida | E compartilhar as dificuldades | E dificil de explicar cada um

com a professora sabe o0 que sabe de modo
diferente

57 Os comentérios (entre parénteses e em negrito) foram registrados por escrito (no verso da
ficha que continha a frase) pelos préprios sujeitos durante o processo de escolha.
Aparentemente podemos inferir que, naguele momento, 0s sujeitos sentiram a necessidade
de convergir a oralidade com a escrita.
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Exige disciplina para querer
aprender mais

E aprender as regras dos
esportes (sim, é também

E experiéncia

E fazer o que sabe (compartilhar | E continuidade das experiéncias

aquilo que aprendeu)

Depende do interesse do
aluno

E influenciado pelo | Depende do interesse do
comportamento do grupo professor
Exige criatividade do aluno Permite ser critico _

E dar risada (sim, | Pode ser explicado por
risada=diverséo; palavras (pode ser explicado
risada#cémico) por acdes e sentimentos

E sentir/ter prazer

Provoca experiéncias Unicas

Tem a mesma importancia
que o saber em outras
disciplinas

Provoca vontade/desejo de
aprender mais

E respeitar e ser respeitado
pelo colega da turma

Permite descobrir coisas novas

Exige sensibilidade da
professora

Exige criatividade do professor Exige envolvimento do aluno Exige que o aluno estude

S6 é percebido depois de
certo tempo

Torna a pessoa mais sensivel | Permite assistir televisio de | E aprender a histéria das
(sim, com sensivel significando | modo diferente modalidades esportivas
aberto a possibilidades) (complemento do
conhecimento

Ensina a cada um a conviver em | Permite gostar mais da escola

grupo Braal e Line
E valorizar a saGde e atividade | E aprender a fazer exercicio | E aprender a “usar o corpo”
fisica fisico (faz parte do | em diferentes situagdes

aprendizado)

Pode estar em um livio como as
outras disciplinas

Depende dos materiais que
séo utilizados (ndo
dependéncia, mas sim
auxilio)

Permite compreender alguns
conceitos com o corpo

Depende dos conteddos que
séo escolhidos pelos alunos

A discussao entre os sujeitos acerca da expressado “O saber com a

Educacéo Fisica, na l6gica dos acontecimentos e situacdes vividas por eles,
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teve como ponto de partida os trés critérios: consenso, consenso parcial ou

nao consenso entre os membros de cada grupo. Sob essa orientacdo

chegamos a 23 frases consensuais, conforme o quadro a seguir:

Quadro 19. Frases consensuais e categorias

Frases consensuais

Categorias relacionadas as frases

Depende do interesse do aluno

Exige envolvimento do aluno

Exige criatividade do aluno

Aluno

E aprender a histéria das modalidades esportivas

Aprendizagem

E aprender a fazer exercicio fisico

E valorizar a sadde e atividade fisica

Atividade e Exercicio

Permite ser critico

Autonomia e Criticidade

Ensina a cada um a conviver em grupo

E compartilhar as dificuldades com os colegas

E respeitar e ser respeitado pelo colega da turma

Convivéncia

Permite compreender alguns conceitos com o
corpo

Esta no meu corpo em movimento

E aprender a “usar o corpo” em diferentes
situacdes

Corpo e Movimento

Provoca vontade/desejo de aprender mais

E dar risada

Desejo e Prazer

Tem a mesma importancia que o saber em outras
disciplinas

Disciplina(s)

E continuidade das experiéncias

Permite descobrir coisas novas

E experiéncia

Experiéncia e Descoberta

Depende do jeito como o professor ensina Professor
Exige criatividade do professor

E compartilhar as dificuldades com a professora

Provoca mudangas na minha vida Vida
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Inicialmente, analisamos as 69 frases considerando todas as 17
categorias explicadas anteriormente, no terceiro mo(vi)mento. Encontramos
23 frases consensuais, que foram analisadas e escolhidas pelos sujeitos de
ambos os GFs. Optamos por detalhar somente a andlise das frases que
compdem a categoria “Aluno”, uma vez que o objetivo desta pesquisa esta
centrado nas relacdes que os alunos estabelecem com os saberes.

A seguir, apresentamos nossa analise interpretativa considerando as
discussbes realizadas pelos sujeitos, bem como alguns dos seus

posicionamentos.

4.4.1.1 Depende do interesse do aluno

O ser humano é movido enquanto ser por necessidades que lhes séo
préprias no sentido de garantir sua individualidade. No entanto sabemos, na
condicdo de humanos que somos, que nossa singularidade sempre vai
esbarrar em um outro, mas € este confronto de alteridades que nos permite
ser Unicos. Somos a Unica espécie capaz de nos reconhecer diferentes
porque um outro ser da mesma espécie existe, porém que nao € o “eu” e sim
“outro”.

Nesse sentido, se considerarmos que a escola e as aulas de
Educacao Fisica sdo espacgos-tempos nos quais um conjunto de sujeitos com
suas singularidades estardo em permanente, convergente e divergente
didlogo, entendemos que os interesses dependem de como esses sujeitos se
predispdem a se reconhecer em determinadas situa¢des educativas.

A escola € wuma instituicAo normatizada e reguladora de
comportamentos e condutas para tentar garantir determinados
conhecimentos que considera importantes aos alunos, por meio dos
componentes curriculares e professores. E preciso, de alguma forma,
compreender como 0s interesses dos alunos comparecem no bojo das
normatizacoes e regulagdes que sao estabelecidas.

N&o é novidade afirmarmos que o interesse por conhecer, reconhecer
e ampliar determinados saberes por parte dos alunos tem uma dinamica

prépria, estabelecida por cada um. Essa dinamica manifesta-se nas vivéncias
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ou desafios que sdo propostos nas aulas, a medida que se articulam com as
realidades vividas pelos alunos, ou seja, mobilizam os interesses dos sujeitos
para melhorarem suas proprias vidas. E o que pode influenciar o interesse
por algo pode estar, além de resolver problemas e desafios da propria vida,
atrelado a pessoas ou lugares que nos questionam. Vejamos como iSso se

manifestou nas aulas de Educacéo Fisica:

Poo — Ah, se for pegar o ponto de vista de vivenciar, aprender e brincar, seria, a
fusdo seria a diversao, pra mim € isso. Vocé tem que se divertir quando faz alguma
coisa, porque se vocé tentar se prender naquilo s6 pelo conhecimento, sé pelas
notas, entéo sé por fazer, vocé nunca vai guardar aquilo com vocé. Vocé tem que se
divertir, vocé tem que participar, entdo, no final das contas, quando vocé se diverte,
vocé lembra, vocé guarda, vocé gosta.

Ha um aspecto caracteristico nas aulas de Educacado Fisica, que é a
guestao do prazer, muitas vezes negligenciado quando as normas escolares
valorizam que o interesse do aluno precisa estar dissociado das situacdes
prazerosas e associado a sisudez. Divertir-se pode ser uma das portas a
serem abertas para que o interesse, a disciplina por este ou aquele
determinado saber se aprimore, se concretize e se explicite nas atividades
escolares.

A aula de Educacéo Fisica configura-se como uma possibilidade de
manifestacéo de interesses variados que, de alguma forma, precisa encontrar
um canal de comunicacdo que sintonize os diferentes pontos originarios (de
origem) dos motivos que fazem os alunos gostarem dos desafios que
encontram.

A dinamica esportiva evidencia como lancar desafios aos alunos para
gue desafiem seus proprios interesses. Jogar uma partida de futebol com
alguém que tem mais ou menos habilidade, que aprendeu outras formas de
jogar, pode significar também a diferenca que caracteriza cada uma das
pessoas e 0s motivos que os levam a gostar de jogar futebol, ou outra
modalidade coletiva, ou de danca ou de lutas etc.

Um sujeito pode querer conseguir correr mais rapido durante uma
partida de futebol, por exemplo, para ndo deixar a bola sair pela lateral da
guadra, ndo se importando muito se vai ou ndo conseguir fazer um gol. Outro

sujeito pode estar mais interessado em saber se consegue se deslocar de
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forma mais eficiente, colocar-se bem para ser visto pelos demais membros
do grupo. Ou até mesmo n&o se preocupar para que a sensacao prazerosa
gue caracteriza o interesse da participacdo, da acdo, do mover-se para algo
continue, flua, tome o ser em sua plenitude, por inteiro. O interesse deseja,
motiva, quer.

Gustavo — E a gente fazia uma aula que tinha a ver muito com a gente, ela
implementava o0 que a gente queria ter naguele semestre, o que a gente achava de
conteudo... E até os esportes que era meio impossivel de ser praticados aqui, a

professora adaptava e dava um jeito...nunca a gente ia imaginar que ia jogar futebol
americano, ia jogar beisebol! Judé...!

Poo — Esgrima foi uma das aulas mais legais que a gente teve!
PP — Esgrima?
Gustavo — Badminton!

Poo — Flagball também.

Os interesses se manifestaram de formas diferentes entre sujeitos que
estudaram nas mesmas turmas durante o Ensino Fundamental e vivenciaram
alguns conteudos sob uma perspectiva também diferente. O gostar ou néo
gostar, o0 se interessar ou hdo passa hecessariamente pela experiéncia com

algo que Ihe faga sentido:

Line - De ténis. Aquele negécio dos pontos, eu ndo conseguia entender! Porque eu
via pela televisdo e achava: “mas que jogo idiota! Pra la e pra ca, pra la e pra ca!’,
eu ndo sabia. Até hoje eu ndo gosto! Assim, se eu tivesse que falar o que a gente
aprendeu sobre tango: além da origem, e tal, a gente aprendeu o principal pra poder
se dancar o tango, foram 0s passos iniciais pra vocé poder, entendeu? Desenvolver
a técnica mais avancada, né?

PP - E o que vocé sabe sobre o tango?

Line - Ah, hoje em dia? Assim, 0S passos eu esqueci um pouco [sorri], ah, 0 que eu
sei é que a origem dele é na Argentina, e que ele é muito famoso la. Ah, eu sei isso!
E, vocé fala assim: “nossa, eu vi isso!”.

Gustavo - A mesma coisa o ténis! A gente ndo sabia a pontuacdo, ai hoje vocé
assiste um jogo la4, do Thomas Belucci, vocé sabe que tem que cruzar, é, sacar
cruzado, ndo pode receber no mesmo canto, é... 15, 30, 40 e 45, os games, ah, isso
ja bate um ‘trim’ na mente quando vé, “professora Luciana!’.

Assim como o ténis, mencionado pelos sujeitos, diferentes ritmos de
danca foram organizados em situacdes de ensino. As figuras a seguir

mostram alguns ex-alunos vivenciando e elaborando composicoes
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coreograficas a respeito do tango, vivenciando o hip-hop, confeccionando

raquetes e jogando ténis nas aulas de Educacéo Fisica.

Figura 26. Aula de tango

Figua 29. Diferentes ritmos: hip-hop
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Figurs 30 e 31. Confecgéo de raquetes e jogo de ténis

Algumas ressalvas sobre as aulas de danca sdo importantes antes de
prosseguirmos. Apesar de ter havido conflitos associados as situacbes de
aula, as vivéncias com a danca repercutiram positivamente entre os sujeitos,
mesmo entre aqueles que reportaram ter sentido vergonha e nao se
mobilizaram mais para aprender a dancar naquela época. Com relacdo ao
género, possivelmente as ex-alunas mobilizaram-se mais para dancar, a
ponto de usarem calgados diferenciados, como notamos na Figura 26.

As etapas escolares, frequentemente, sado caracterizadas pela
auséncia de continuidade no aprofundamento de determinados conteddos ou
temas que sado abordados. Em alguns casos, a abordagem parece
desconsiderar processos ja vividos pelos alunos e, entdo, processa-se como
novidade para alguns e falta de continuidade para outros. A rede de
interesses entre os desejos de aprender ndo tem seus elos fortalecidos ou
aprofundados pelas experiéncias dos sujeitos. Nesse sentido, podemos dizer
gue os fluxos da experiéncia costumam ser “descontinuados” nos processos
educacionais-escolares.

Essa situacao pode deflagrar conflitos de interesses nas relagdes de
poder exercidas entre aluno-professor e aluno-aluno em outras situagdes ou
em outros espacgos-tempos. De uma forma um pouco mais objetiva e
direcionada esta o interesse, no sentido de promover o desejo de aprender,
gue se depara com a importante presenca do desejo do outro (que pode ser

o professor ou outro aluno).

DJ- Aprender...ah! relacionamento, se relacionar. Primeiro a experiéncia que teve do
aprendizado. Como ele vai se comportar da proxima vez que essa experiéncia voltar
para ele. E também relaciona muito quem ensinou.
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DJ- E isso que relaciona.

AAC- Ah, tem muitos casos que a pessoa aprendeu. Tipo assim, a professora ensina
e eu digo que aprendi. S6 que eu ndo entendi direito entdo na verdade eu nédo
aprendi. E vai entdo vai também da pessoa que esta ensinando, pra ter um melhor
aprendizado.

AAC- Tem que ter um bom relacionamento com o professor, né? Porque senao nao
a pessoa ndo vai entender, aprender tudo. As vezes, vamos se dizer assim, a
senhora ta ensinando, mas de uma forma que n&o vai entrar na nossa cabeca, ndo
aprendi. Entdo, a gente diz que aprendeu, né? A gente ndo vai falar que nado
aprendeu, na sua frente. Fica com vergonha, né? Das outras pessoas.

DJ- Tem que ter interesse dos dois lados. Interesse de quem t4 aprendendo, a
interrogar aquele que esta ensinando.

Segundo AAC, o aluno de certa forma aprende a mentir para ter um
“‘bom relacionamento” com o professor. Charlot (2000) ja havia nos alertado
para esse tipo de possibilidade que implica a relagdo com o saber, em que o
aluno diz que aprendeu para agradar o professor. E, nessa mesma linha de
raciocinio, DJ insere de forma mais contundente o professor como aquele
gue precisa desejar o desejo do outro (o professor quer ser objeto do desejo
— intelectual — do aluno, e vice-versa). Dando a entender que o professor
precisa ser aquele outro que, quando ensina, precisa ficar atento as
expressoes individuais, olhar e reparar, como se a expressao individual fosse
uma “dica” para a conexao comunicativa que efetiva uma relagcdo entre o
professor, a explicacdo (que precisa ser significada) e o aluno (que precisa

atribuir significado a explicacéo), como se vé a seguir:

DJ- Entendeu? A dica que fica para uma pessoa €, ahm. Uma vez eu assisti um
filme, o nome é “Escola da Vida’, que tem aquela parte que o cara tem que sair no
final de semana para ensinar as pessoas né, e chega no final de semana, ele esta
tentando ensinar algebra pra um menino que diz: isso € um merda, e sail E chega
uma menina e diz pra ele: “Tenta uma estratégia diferente”. E dai o que ele fez, no
outro dia, ele pegou uma bola de basquete. O menino foi para a quadra. Eles
fizeram um garrafdo e fizeram tridngulo, ele explicou os trés lados, deu o passe e
perguntou: “O que eu vou ter?” Ele disse: “Um triangulo equilatero”. Uma coisa
assim. O menino aprendeu. O que aconteceu?! A cara que ta ensinando precisa
montar uma estratégia pra que mesmo que a pessoa que ndo entendeu, até mesmo
aguela que ndo tem interesse, tenha interesse entendeu? Por exemplo, aquilo que a
senhora fazia pra gente montar nossas proprias coisas.

DJ — Além de ser uma coisa divertida de a gente estar fazendo, é uma coisa que ndo
é tdo facil, a gente ndo vai |4 e ja esta pronto! Chega ai, usa t4 pronto e tal. Acaba
sendo um negoécio que a pessoa usa, por exemplo, ela ndo vai ter aquele amor, de
vocé preparar 0 negocio, depois vocé ter o orgulho de jogar, de fazer ele, de usar.
Diferente daquilo que vocé ja pega pronto. Nossa, tipo uso, faco, aaahmm,
entendeu?! A pessoa que esta ensinando tem que bolar uma estratégia, que a
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pessoa que esteja aprendendo, mesmo que ela tenha dificuldade, ou mesmo nao
tenha interesse para que ela venha a aprende, de algum jeito.

No entanto, os interesses, 0s desejos, tanto do aluno quanto do
professor, afloraram de alguma maneira, sob pena de um ou outro

abandonarem suas intencfes de se colocarem a disposi¢ao do outro:
DJ - Eu lembro daquela situacdo assim, que a senhora tentava explicar, os caras e
determinadas pessoas nao tava afim a senhora tentava até explicar até a 22 vez e

na 32 vez a senhora largava de mao! Tipo assim, a senhora ta explicando e o cara
ta, tipo assim, nem ‘tum, ta zuando’ na aula, essas coisas...

PP - Mas vocé acredita que valeria a pena ter insistido mais?

DJ - Ah! Deixa eu ver... Dependendo da situacdo, eu acho assim, vocé tentou a 12, a
22 na 32 o cara ndo t4 dando a atencdo, ndo quer dar a aten¢gdo, hem eu mesmo
precisaria ficar em cima de um cara desses! Por que € aquilo, a senhora tinha 44, 42
alunos. Claro ndo tem como especificar uma atencdo a s6 uma pessoa ali direta.
Claro tem que ter uma certa especificacdo, as vezes chega tal a pessoa néo
entendeu, t&, mas o cara t4 zuando ndo quer saber, ndo quer deixar a aula render...
nao tem porque fazer os outros se prejudicar por causa de uma pessoa.

Um dos recursos didaticos utilizados nas aulas de Educacéo Fisica € a
demonstracdo por parte do professor ou dos préprios alunos para
complementar a explicacdo de determinados conteudos. Esse recurso,
embora condenado por alguns, permite que o aluno que esteja em processo
de aprender tenha um insight para poder arranjar, arrumar, organizar seus
modos proprios de fazer. Ele minimiza a tensao inicial, jA que o professor se
expbe, compartilha do desafio. A seguir uma sequéncia de imagens que
mostram a professora demonstrando e explicando um passo de um ritmo de

danca, ex-alunos dancando e observando.

Figura 32. Aula de danga: explicacdo e demonstragao
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Figuras 33 e 34. Aula de forré: alunos observando e dangando com a professora

A informacé&o por meio da linguagem verbal ndo encontra eco em
todos os alunos, e entdo, faz-se muitas vezes necessaria outra maneira de
estabelecer uma comunicagéo que pode ser feita por meio da demonstragéo.

E como se um professor tentasse ensinar ao aluno uma rima poética e
falasse sobre as possiveis terminacdes dos versos. Alguns alunos podem
demonstrar interesse e compreender nesse primeiro tipo de explicagéao.
Entretanto, outros precisardo lancar mao de outros dispositivos para se
interessar pela rima e seu significado naquele momento. E quando o
professor coloca um soneto na lousa, uma demonstracdo gréfica, por
exemplo, e o aluno consegue identificar como a rima pode ser estruturada,
passa-se entdo a dar outras possibilidades para o sujeito descobrir a rima
poética. Tal qual a danca, alguns dangcam ao ouvir o som da masica, outros
ao ver um outro dancar e outro ao escutar-sentir o interesse do préprio corpo
em movimento chamando a danca. A sensacao de vergonha pode impedir
algumas possibilidades criadoras desse tipo manifestacdo de interesses e
provavelmente inibir novas rela¢cdes consigo mesmo e com 0 outro.

4.4.1.2 Exige envolvimento do aluno

O ser humano, por ser um sujeito de relacdes, precisa de si mesmo e
precisa reconhecer em um outro ou em alguma coisa que precisa do seu agir
consciente. Essa assertiva pressupde que alguém precisa ser “tomado’,

“afetado”, ter motivos e poder envolver-se intencionalmente e decidir agir,
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descobrir as verdadeiras razbes de estar em um lugar, com determinadas
pessoas e fazendo alguma coisa.
Alguns sujeitos qualificam seus modos de agir para aprender da

seguinte maneira:

Poo — Professora, eu acho que ndo era s6é uma questdo de ter as aulas em si, a
senhora instigou a gente a ter participacao, participar bastante das aulas, pra se
movimentar, nao ficar s6 ali parado assim, descansando, porque quando a gente
participa a gente se envolve, entdo fica mais divertido e fica mais, como eu posso
dizer? Produtivo. Pra todo mundo.

Line — [...] O saber na Educacao Fisica ta ligado diretamente, sei 14, com a vida.
Porque na vida vocé vivencia, vocé participa, vocé muitas vezes encara desafios,
entdo se a gente relacionar o saber e o aprender na Educacao Fisica, é as
vivéncias, as participacfes que a gente teve, os desafios, pra mim é tudo isso.

Gustavo — O saber é 0 que envolve todas as nossas experiéncias. Tudo o que a
gente aprendeu, durante a vida, constitui 0 nosso saber. Posso saber de carro,
aviao.

Taty do Vale — Eu lembro do saque, né? A senhora falou que tinha que sacar por
cima. A maioria s6 sacava por baixo. Todo mundo tinha mais ou menos a dificuldade
gue era de sacar por cima, entdo eu também imaginava que eu nao ia conseguir
fazer. Ai depois de um tempo eu consegui.

A participacdo, envolvimento e engajamento nas aulas de Educacao
Fisica se caracterizam, nas falas dos sujeitos, como predispor-se a fazer algo
com. Esse com indica consigo mesmo, na mesma medida que o outro ajuda
na atribuicdo de importancia, de sentido. Querer participar, envolver-se e
engajar-se propicia ao proprio ser (corpo-proprio) formas de comunicacéo
gque se alargam, que tomam dimensfes outras para além das aulas

Educacéo Fisica, como podemos perceber nas falas a seguir:

Abbas — Ah, o ténis, sei |4, tipo, tinha um modo de fazer que era da hora, a gente
pegava jornal, foi uma coisa tipo diferente pra gente fazer. E... Muito diferente do
negdécio que a gente compra, né, e joga. E a gente fez em uma aula, tipo assim, o
jornal que a gente ia jogar fora, a gente utilizou pra fazer um esporte, que é melhor
pro nosso corpo, mesmo. Acho que foi legal.

Bral — Lembra quando a gente juntava as mesas e ficava brincando na sala? [ri]
Abbas — Ah, é! A gente ficava brincando de pingue-pongue na sala.
PP — Com a raquete?

Abbas — Nao, com a mdo mesmo. A gente pegava bolinha de desodorante, e a
gente [faz 0 movimento de rebatida com a mao]
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PP — Mas foi no mesmo periodo que aconteciam as aulas na quadra, vocés faziam
na sala de aula, com a mao?

Abbas - E.

Nunes — Porque foi 0, além da bicicleta, foi o0 segundo, como eu posso falar? [sorri]
Assim, o instrumento que eu peguei pra andar, zoar na rua, foi o patins. Ai, eu me
apaixonei! Tanto é que desde 4 eu td pretendendo comprar meus patins... [sorri]

PP — Se apaixonou pelos patins?

Nunes — Nossa, era demais! Lembra que eu ficava falando pra senhora: “ah,
professora, da outra aula de patins”? E vocé tinha todo um regulamento, uma ficha
pra dar as aulas. Ai chegava o dia de aula, “perai que vou ver’, ia 14, pegava na
ficha!

Determinadas aulas, que tiveram seus conteudos e temas organizados
no inicio de cada ano letivo ap6s um planejamento participativo, exigiam que
os alunos se mobilizassem para conseguir alguns materiais que ndo havia na
escola. Como o planejamento envolvia todas as turmas, era necessario que
fosse organizado um cronograma flexivel que pudesse atender as
expectativas (dos alunos e da professora), ao mesmo tempo que garantia
uma diversidade de vivéncias que poderiam se constituir em experiéncias
positivas.

Para organizar as situacdes de ensino com alguns conteudos e temas
como, por exemplo, as “praticas sobre rodas” (com o0 uso de patins, bicicletas
e skates) e os “jogos com raquetes” (ténis) havia maior necessidade de
participagdo e envolvimento individual e coletivo dos ex-alunos. Essas
tematicas foram associadas as diferentes formas de comunicagcdo no mundo
contemporaneo. Ainda, alguns sujeitos mobilizaram-se para experiéncias
além dos muros da escola: inscreveram-se e participaram de um tradicional
evento ciclistico promovido anualmente no bairro®.

A seguir, uma sequéncia de imagens que exemplifica alguns aspectos

presentes nas falas anteriores:

58 Fui convidada por eles e decidi também participar do evento ciclistico.
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Figuras 37 e 38. Participacdo em evento ciclistico no bairro

O predispor-se a participar, pode significar compartilhamento de
responsabilidade e também poder de decisdo individual e coletivo. Seguem

algumas evidéncias:

Lé — [...] A gente tinha porque a gente escolheu a aula, a gente gostava da aula,
entdo, assim, a gente teve a oportunidade de escolher um pouco o contetdo da
aula, entdo a gente teve um pouco de posse, sim. Ela deu a liberdade de ter, de
comandar a aula, entendeu?

DJ — Ah, hoje, a gente mesmo, a gente pega uma pessoa, eu posso contar pra ela
das aulas de Educacéo Fisica, ela ta sabendo sobre Educagéo Fisica. Saber “com”
é ela participando da Educagéo Fisica. [...] Participando dos jogos, ai ela vai falar:
“caramba, meu, é diferente do que eu ouvi falar”. Saber “sobre” e saber “com” é
diferente.

Alguns fatores podem ter comprometido o pleno envolvimento de
alguns sujeitos, como a vergonha, que apareceu em determinadas falas e
gue influenciou a tomada de decisdo. Determinados aspectos precisam ser

sensivelmente percebidos por quem é responsavel por organizar as
situacgOes, pois podem afastar ou envolver os alunos. O aluno precisa se
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mobilizar, mas a professora precisa perceber quais aspectos podem impedir

ou dificultar a mobilizacdo do aluno. A seguir uma provavel justificativa:

Poo - Ah, quando eu via meus amigos dancando, ou participando da aula, jogando
bola, ou fazendo licdo, eu ficava meio de canto, assim, um pouco com vergonha,
né? E eu via que eles tavam aprendendo, e eu tava deixando de aprender por causa
da vergonha...[...] No fundo, eu que tava errado, né? “Eles tao la dangando, eles tao
la, fazendo a parte deles, e eu t6 aqui, quieto”, mas o certo era participar também.

4.4.1.3 Exige criatividade do aluno

Podemos deduzir que o0s sujeitos, ao selecionarem essa frase, a
relacionaram com algumas de suas vivéncias em aula na qual foi solicitado,
para além da presenca e participacdo, um envolvimento tanto individual
guanto coletivo, que pudessem criar, recriar, expressar, expor, explicitar
todas as possibilidades — na direcdo da criacdo ou do desconhecido - diante
dos desafios propostos na aula.

A segquir, algumas falas dos sujeitos que podem exemplificar a
escolha, tendo como referéncia uma situacao vivida em aula (vivéncia) a qual

constituiu-se em experiéncia:

Line — Professora, mas ndo sei se isso ta certo ou ndo, se tem alguma coisa a ver,
mas teve o comprometimento das aulas. Por exemplo, pra quem gostou das aulas
de danga, eu acho que no geral o que vocé despertou na gente, por exemplo, foi o
sentimento de que ndo ha nada que a gente ndo possa fazer, basta a gente tentar,
entendeu?

DJ — Hummm, deixa eu ver [pensativo]. Ah, é aquilo, da Educac¢éo Fisica e esportes
eu ndo sei de tudo ainda, eu acho que eu poderia, por exemplo, um esporte. Um
esporte eu acho que vocé ndo deveria saber apenas como se joga aquele esporte,
vocé deveria saber a origem, o lugar de onde veio, é, o modo que se joga, vocé
deveria aprender uma estratégia de vocé jogar ele melhor, né? Porque é aquilo, hoje
em dia os bons jogadores eles se destacam no qué? Porque eles aprenderam uma
estratégia, eles montaram uma estratégia, por exemplo, no futebol, o cara se
destaca porque ele aprendeu uma finta nova, entendeu?

PP — Humm.

DJ — Entao, é aquilo, eu acho que vocé conhecer, vocé tem que também aprender
ainda mais. Vocé s6 saber como que joga, o conhecimento ndo adianta, vocé tem
que aprender como jogar melhor ele, de vocé fazer uma elaboragdo melhor no jogo.
Entdo, € aquilo, eu acho que sempre tem que [...], na Educacéo Fisica, por exemplo,
se vocé jogar a bola, com certeza eu vou aprender mais, eu sei todos o0s
conhecimentos, eu sei dar uma finta, mas sempre aparece uma nova. Eu acho que é
isso ai 0 que seria bacana na Educacao Fisica.

Lan Ramalho - [...] Eu gostei daquele projeto l& que botou garrafa na Imperador |4,
lembra que a gente foi la na faculdade, apresentou, que o cara tentou tirar sarro e
nao conseguiu, vocé lembra?
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PP — Lembro. E, esse projeto, vocés lembram do que o Lan Ramalho ta falando? Do
projeto?

Poo — Eu acho que fui s6 eu, o Lan Ramalho e o César.

Lan Ramalho — Lembra? Era os grupos, ndo era?

PP — Esse trabalho foi colocado pra todas as salas, todos 0s grupos.

Line — Tinha que montar um projeto, alguma atividade no bairro, ndo era isso?
Poo — Fomos até terminar a pé, daqui até la!

Lan Ramalho — Cheios de garrafa, fomos colocando assim...

PP — Fala um pouquinho como é que foi o trabalho...

Poo — A gente tava demarcando a quilometragem daquela parte que fica bem no
meio da Avenida Imperador, pras pessoas poderem caminhar e comecar a
demarcar. Ai a gente teve que andar tudo aquilo a pé, colocando garrafa, daqui do
comeco da Imperador até [ele fala o nome de onde termina, “alguma coisa
Carvalho”, desculpe, ndo consegui entender], a pé.

Lan Ramalho — Foi... [sorri]

Poo — Mas eu gostei! Num tenho nada contra.

Os relatos vao na direcdo de propor a si mesmos desafios que
pudessem abrir portas para o novo, para vislumbrar possibilidades inusitadas
e variadas, que emergem nas tentativas de enfrentar aquilo que se conhece
parcialmente ou que se quer aprender mais, por isso se tornam descobertas
de criacdo ou criativas. Por exemplo, houve uma situacdo tematica com o
conteudo circo, na qual foram propostos varios desafios, envolvendo andar,
suspender-se, posicionar o corpo de forma invertida, equilibrar-se com e sem
material etc.

Além das situagbes vivenciadas na escola, os ex-alunos localizaram
um circo-escola na regiao e fomos visitar esse local. A oportunidade agregou
outras possibilidades criadoras de movimentos porque eles tiveram que
enfrentar algo ndo totalmente desconhecido, mas que apresentava outros
desafios. Na imagem a seguir, em destaque a ex-aluna AAC vivenciando

uma situagéo na qual teve que permanecer suspensa em uma lira:
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Figura 39. Aula de circo em diferentes equipamentos

As duas imagens a seguir sdo dos projetos® de concluséo do 9° ano
(2008) que tinha como objetivo uma intervencdo no bairro por parte dos
alunos. A tarefa sugerida para todas as turmas foi que deveriam escolher um
local no bairro, de preferéncia uma indicagdo feita no ano de 2005, no qual
pudessem ser desenvolvidas atividades variadas por pessoas com diferentes

caracteristicas.

59 Os sujeitos a época receberam convite de uma instituicdo de ensino superior privada da
regido para apresentar os projetos que foram implementados. Esse convite partiu de um
professor, motivado pelos relatos de estagiarios, que conhecia o trabalho que era
desenvolvido pelos ex-alunos na escola.

60 Em 2005, os ex-alunos utilizaram um mapa das ruas do bairro, que localizava a escola e
suas casas, no qual tiveram que identificar e registrar possiveis locais para realizarem
algumas aulas de Educacgéo Fisica (campos de futebol, circo-escola, pracas, quadras, ruas
de lazer etc.). Esses registros foram organizados e, sempre que necessario, recorriamos a
eles.
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Figuras 40 e 41. Apresentacdo dos projetos de intervengao no bairro

Nota-se na fala dos sujeitos, que apesar da tarefa ter sido proposta
para todas as turmas, nem todos os grupos se dispuseram a implementar
seus projetos. Alguns ficaram apenas no plano das ideias, outros chegaram a
ser elaborados, porém nao foram concluidos a tempo de oportunizar outras
vivéncias e experiéncias. Durante o primeiro semestre de 2008 a tarefa foi
sugerida como uma das atividades a serem consideradas para compor a
avaliacao final. Nesse semestre os alunos tiveram que escolher e justificar a
escolha do local, criar um projeto de intervencdo, encaminhar o0s
procedimentos para o uso, definir materiais, tempo de permanéncia no local,
e 0s possiveis beneficios para o bairro.

As possibilidades de criacdo nas vivéncias que se tornam significativas
para 0s sujeitos parecem se constituir em experiéncias. A experiéncia de
cada sujeito, portanto, depende de um conjunto de situacdes vividas que, de
alguma maneira, modificam a conduta do sujeito para consigo mesmo e com
0 outro. Esse viver consigo e com o outro, em cada situacao relacional,
requer um posicionamento diante do mundo em circunstancias desafiadoras.

Isso pode ser percebido na argumentacao de Line:

Line — Professora, outra coisa também, é que entre “aprender” e o “saber”, hoje em
dia o que cobram da gente, acho que de todo mundo aqui, é o repertorio. Acho que
todo mundo, vocé chega num teste, por exemplo, o vestibular, como eu fiz, vocé tem
que ter um repertério pra passar, como eu passei. Entdo esse repertorio é
constituido do aprender e do saber. Vocé aprendeu as teorias, as praticas, o saber
t4 ligado as suas referéncias familiares, suas experiéncias de vida, pra vocé
conseguir criar ele, e a partir dele ta participando de teste... Tanto pessoal quanto
interpessoal, acho que isso conclui o que vocé chama de “experiéncia de vida”, ou
de ‘“repertorio de vida”, no geral.



200

A analise das frases sob a o6tica do posicionamento dos sujeitos nos
permite confirmar que as relacdbes com o0s saberes implicam diferentes
olhares para acontecimentos relacionais (KUNZ, 2004) semelhantes. Charlot
(2000), assim como Freire (2002, 2005), salientam que o ser humano é
“‘espécie” que vive de relagdes sociais e pessoais. As subjetividades dessas

relacdes nos conduziram as chamadas unidades epocais (FREIRE, 2005).

4.4.2 As unidades epocais como experiéncias das relacdes com o0s

saberes

Os trés autores que sustentaram teoricamente a conducédo dessa
investigagdo convergiram em aspectos que implicaram ainda mais nossa
responsabilidade — na producdo de conhecimento, no posicionamento politico
e social e atribuicdo de sentidos — como seres transformadores e criadores
de suas proprias historias e saberes. Desta forma, a percepcao e
compreensao da permanente relacdo travada com mundo — por isso relagdes
humanas — ndo deixa dldvidas que processos educativos ndo ocorrem de
forma isolada. Os sujeitos e seus saberes sdo constru¢cdes e reconstrucoes
gue posicionam cada um de forma tridimensional (passado-presente-futuro)
em suas historias e criagdes continuas (FREIRE, 2005).

As unidades epocais sdo as formas como cada posicionamento dos
educandos constitui relagbes diante de temas e questdes que influenciam
suas vidas. Para Freire (2005), as unidades epocais estdo em relacdo umas
com as outras em dinamica de continuidade histérica. Continuidade historica,
gue entendemos ser continuidade de experiéncias.

Freire (2005) sugere que essa dinamica orienta a tomada de deciséo
diante de determinados temas, ao tempo préprio de cada educando. Permite
gue sejam valorizados 0s contextos concretos vividos e as experiéncias
geradas, ja que determinados temas permanecem atuais e emergem na
existéncia do confronto com as diferentes realidades historicas e concretas.

As unidades epocais sédo assim definidas:

Uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de ideias,
de concepcgdes, esperancas, duvidas, valores, desafios, em
interacdo dialética com seus contrarios, buscando plenitude.
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A representacdo concreta de muitas destas ideias, destes
valores, destas concepcgdes e esperangas, como também os
obstéculos ao ser mais dos homens, constituem os temas da
época (FREIRE, 2005, p.107).

Esta investigacdo buscou compreender, a partir de um processo
educativo-escolar, como 0s ex-alunos atribuem significados e sentidos as
relacbes com os saberes com e nas aulas de Educacdo Fisica. Para o
aprofundamento da analise sobre os aspectos apresentados nos itens
anteriores, recorremos a transcricdo dos encontros com os GFs para elaborar
as entrevistas de explicitacdo (VERMERSCH 2004, 2010). Nas entrevistas,
interpelamos o0s sujeitos considerando seus proprios posicionamentos no
momento que discutiam 0s consensos a respeito das frases que
complementavam a expresséao “O saber com a Educacéo Fisica...”.

As entrevistas com cada um dos 13 sujeitos resultaram em expressdes
subjetivas que reconstruiram as suas singularidades ao longo do tempo,
constituindo-se em unidades epocais. As reminiscéncias dos sujeitos
deflagraram pontos de vista diferentes, apontando para novas reconstrucoes
e significacdes das suas relacbes com o0s saberes. Cada sujeito teve uma
perspectiva propria, mediante a qual manifestou sua individualidade durante
a entrevista de explicitacdo. Na Figura 42, a seguir, sintetizamos as 13

perspectivas na forma de “palavras-chaves”:
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Figura 42. Unidades epocais e as relacées com os saberes®!

61 A esquerda da figura estdo os sujeitos que constituiram o GF1, e a direita os sujeitos do
GF2.
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4.4.2.1 Autonomia

A expressao “autonomia”, no posicionamento a seguir, parece indicar
gue cada sujeito descobre e cria em conjunto com outros uma perspectiva
prépria para tomar decisbes que lhe dizem respeito, sem, no entanto,

desconsiderar que outros também tomam suas proprias decisées

Lé — [...] cria uma autonomia de vocé ter o seu ponto de vista sobre a Educacédo
Fisica e vocé acaba criando o seu préprio jeito de praticar, mesmo vocé praticando
igual a todo mundo vocé esta criando o seu jeito, a sua personalidade ou , vamos
nos referir a musculagéo de novo, vocé acaba criando o seu tempo, vocé acaba
criando o seu ritmo de treino igual nas aulas quando vocé estava com todo mundo
cada um tinha jeito de fazer, uns eram mais lentos, outros eram mais rapidos, ndo
estavam no mesmo embalo que todo mundo, ai acaba criando a autonomia da
pessoa. Ela chegava a ser uma coisa enquanto estava praticando. Também eu acho
gue nas aulas vocé acaba distinguindo o que vocé gosta daquilo que ndo gosta, tipo
se vocé gostava de uma atividade mais lenta, se vocé gostava de uma atividade que
era mais rapida que era o Futebol Americano, vocé acaba distinguindo essas
diferencas. Eu ja gostava da parte mais rapida que era um Basquete ou Beisebol ou
o Futebol Americano. Ai acabou influenciando hoje de eu gostar da musculagéo e
hoje o que eu aprendi é, por exemplo, o que eu aprendi fora foi gostar mais da
musculagao por ela ser rapida, pesada, do que fazer uma aula aerdébica.

As diferencas se somam e formam possibilidades de orientar a
liberdade para tomar decisdes autbnomas, neste caso, decisdes que
consideram o outro (no sentido de comparacdo com 0 outro). Autonomia
associa-se a liberdade de cada sujeito tornar-se emancipado, no sentido de

perceber que aquilo que o impede de desejar e de tomar decisdes diferentes.

4.4.2.2 Sensibilidade e Sabedoria

“Sensibilidade e sabedoria”, na assertiva da fala do ex-aluno Lan
Ramalho, parecem distinguir-se, ao mesmo tempo que tornam semelhantes a
percepcdo e a utilidade da teoria, da pratica e da apreciacdo estética em

momentos vividos em aula:

Lan Ramalho — Entdo, eu acho que por isso, da maneira que a senhora dava as
aulas para a gente era mais facil de internalizar. [...] Por que a senhora dava a teoria
e a pratica, como nas aulas de esgrima eu me lembro que a senhora passou a teoria
para gente e mostrou: - Olha aqui tem o corpo do oponente, cada lugar que vocé
atinge é um tanto de pontos". Eu ndo tenho certeza, mas era mais ou menos isso.
Na hora em que a gente foi para pratica, montamos as espadas e fomos jogar, a
gente ndo ia por rumo, a gente sabia onde teria que ir certinho para atingir o
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oponente e fazer o tanto de pontos. Era algo racional e algo que fazia vocé aprender
de verdade, vocé conseguia aprender na sala de aula e aprender na pratica, isso
fazia com que vocé aprendesse de verdade, ficava gravado.

PP — Entendi. Tem a internalizagdo que se torna conhecimento e ai vocé menciona
gue com o passar do tempo vira sabedoria. Pode explicar melhor?

Lan Ramalho — Interessante. [...] O que eu quis dizer € que sabedoria € um
conhecimento mais apurado, é justamente sensibilidade. A sensibilidade ela se torna
mais aflorada e assim vocé se torna uma pessoa fica mais sébia, eu acho que é
mais ou menos isso que eu quis dizer.

O corpo-proprio, na presenca do corpo-oponente, durante a vivéncia
com a esgrima, possibilitou agucar sua sensibilidade para manter o foco em
determinadas situacdes. Assim, 0 sujeito compreendeu que a objetividade
naguela situacdo permitiu-lhe descobrir o dominio de certos saberes, que ndo
escaparam mais ao proprio sujeito, pois foram apurados sensivelmente pela

oportunidade da vivéncia.

4.4.2.3 Vergonha

A “vergonha” como caracteristica pessoal provocou em AAC a
percepcdo que aprender com a Educacédo Fisica depende também do outro
(professora e colegas de turma) percebé-la. A seguir depoimento que

explicita sua caracteristica:

AAC — Eu era muito timida, muito timida ai quando era para a gente fazer grupos,
essas coisas eu ndo conseguia me expressar e as vezes eu ficava até de fora dos
grupos por esse motivo, porque eu tinha muita vergonha mesmo.

PP — Certo.

AAC — Ai eu acho que dificultou um pouco do meu aprendizado porque eu acho que
eu poderia com a ajuda da senhora, eu acho que eu ia me soltar mais. Porque
tinham alguns colegas que falavam: ‘Ah, Amanda néo precisa ter tanta vergonha
assim’. Mas eu ndo conseguia. [...] Se a senhora tivesse percebido que eu era muito
timida ia me ajudar a me incluir nos grupos, acho que seria mais facil. Teria
aprendido muita coisa, mas a vergonha nao deixava. Tem gue ir aos poucos, porque
eu era muito travada entdo eu acho que é de tempo né, o tempo ajuda, porque
agora eu estou falando mais.

Essa relagdo intersubjetiva demanda tempo e determinadas
caracteristicas precisam ser levadas em consideracdo, para que nao

constranger a expressdao do desejo de aprender. Por consequéncia, as
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formas ou acontecimentos relacionais para aprender ficam prejudicados

também por causa da vergonha.

4.4.2.4 Individualidade e Subjetividade

A ‘individualidade e a subjetividade”, ao mesmo tempo que
diferenciam os sujeitos permitem que os mesmos também se reconhecam.
Reconhecer que aprender com si mesmo leva tempo, na perspectiva do ex-
aluno Gustavo. Além disso, permitiu que manifestasse a compreensao

singular de individualismo e individualidade, conforme sua fala a seguir:

PP — Mas porque vocé se considerava “fominha” e ficava bravo?

Gustavo — Ah, porque eu achava que estava certo né, mas depois que a gente
cresce a gente vé que € legal todo mundo participar.

PP — E é legal mesmo?

Gustavo — E, eu sou [...] ainda muito competitivo, mas eu ndo gosto de perder, tipo
as vezes me irrita. Mas, ai eu coloco a cabeca no lugar, € sé uma brincadeira, eu
guero me divertir.

PP — Mas era situagdo de aula.
Gustavo — eu estava ali para me divertir e tinha algo que eu levava muito a sério.

PP — Entendi. Entdo vocé acha que os demais também poderiam levar tdo a sério
guanto vocé?

Gustavo — Sim, mas eles ndo levavam ai eu pensava pelo pensamento deles, que
eles estavam ali para aprender, para se divertir, para errar, para acertar. Muitas
vezes eu ndo abria méo, eu ficava bravo porque perdia, mas com o tempo eu fui
vendo que ndo tinha tanto valor no competir, mas sim no aprender, no adquirir
experiéncia. [...] eu gosto de ter uma vivéncia a mais sim, ficar um tempo a mais,
praticar.

PP — E com relacdo a essa questao de individualismo e individualidade?

Gustavo — Sim, eu deixava um pouco de lado o individualismo e a individualidade
passavam a ser o coletivo.

PP — Certo, entdo vocé acha que naqueles quatro anos, essa sua individualidade ela
nao foi prejudicada?

Gustavo — Creio eu que ndo. Muitas vezes ela foi aprimorada, por que eu confundia
individualismo com individualidade. E ai eu vi que cada um tem o seu espaco, que a
gente tem que aceitar e que nao € todas as pessoas gque vao jogar igual a gente,
ndo sdo todas que estdo comprometidas da mesma forma, ndo sédo todas que tem a
mesma habilidade ou assim capacidade, ndo sei se seria a palavra capacidade, mas
a mesma facilidade em aprender como vocé aprende.

Quando estava com outras pessoas que também queriam manifestar

suas intencdes, 0 sujeito precisou aprender a “dar um passo para tras” (no
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sentido de recuar para valorizar a vez do outro), sem abrir méo da prépria
individualidade. O discurso de Gustavo foi atualizado; para ele, a
individualidade se constitui no coletivo. Sua afirmacdo essencial é que a
capacidade de cada um se diferenciar do outro é o que garante a
subjetividade que, por sua vez, é a manifestacdo da individualidade, do seu

modo de ser.

4.4.2.5 Uso do corpo

O significado de algumas expressdes associadas a Educacao Fisica,
como o “uso do corpo”, parece inscrever-se em discurso pronto, palavra ja
dita. A seguir depoimento do sujeito Abbas que remete a uma possivel
representacdo do saber inserida em uma rede de significados®?:

PP — Vocé menciona que a Educacédo Fisica naquela época era importante porque
envolvia o corpo humano. Naquela época vocé acredita que ja era preocupado com
as questdes do corpo?

Abbas: Eu ndo digo preocupado, eu era moleque ainda, ndo tinha tanta cabeca
assim.

PP — “Crian¢do” como vocé se refere no texto®.

Abbas — Sim, exatamente, eu era “criangdo” ainda. Agora que eu estou tendo
consciéncia da importancia da Educacdo Fisica naquela época. Se eu fosse um
sedentario naquela época talvez eu tivesse algum tipo de complicacdo e néao
pudesse trabalhar com tantas dimensfes assim. Porque la no trabalho também, ndo
€ sb a questdo do peso, claro, a gente tem manusear pegas grandes mesmos, mas
elas tém o auxilio da ponte rolante, das gruas. S6 que tem a questao da ergonomia.
Tem que entrar em um lugar dificil. Tem a vala, um lugar que vocé entra embaixo da
locomotiva. A locomotiva esta sobre o trilho e a vala embaixo, s6 de vocé se abaixar
e se alongar ali vocé ja estd usando o posicionamento do corpo. Com o
desenvolvimento que eu tive minha salde esta melhor sim.

PP — Mas naqguele periodo essa preocupag¢éo nao existia.
Abbas — Claro que néo.

PP — Um dos observadores criticos, perguntou se nado tivesse Educacao Fisica
como que o mundo de vocés seria? E vocé responde que seria ruim.

Abbas — Sim, se ndo tivesse Educacgéo Fisica n0s ndo teriamos saude, disposicao
para fazer as coisas.

62 Para Charlot (2000, p.84): [...] a relagdo com o saber inclui provavelmente representacdes
que ndo sao “artefatos”. Frequentemente, porém, sdo representacdes de outras coisas, nao,
do saber. [...] A representacdo do saber é um conteldo de consciéncia (inserido em uma
rede de significados) enquanto que a relagdo com o saber é um conjunto de relacdes (a
propria rede).

63 A palavra “texto” diz respeito ao material transcrito dos GFs, que foi apresentado
posteriormente aos sujeitos.
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PP — As aulas naquele periodo te davam essa disposicao?

Abbas — Sim, para praticar o esporte. Praticar o esporte e aprender. Agora eu nado
tinha a consciéncia que eu tenho hoje. Claro que a Educacao Fisica € importante.

PP — Entdo eu posso dizer que naquela época era para vocé vivenciar as aulas e
ndo tomar consciéncia sobre saude?

Abbas — Sim, exatamente. Hoje, que eu tenho mais preocupacao.
PP — Mas aquela época foi um periodo para vocé chegar a essa conclusao?

Abbas — Talvez ndo. Hoje eu posso tirar a concluséo de como foi bom aquela época.
Agora naguela época eu nem pensava nisso e ndo imaginava que ia trabalhar com
locomotiva. Hoje em dia mudou totalmente viu?! Grava isso ai em professoral

Abbas, nos momentos dos encontros dos GFs e da entrevista de
explicitacdo confere ao uso do seu proprio-corpo uma importancia
fundamental para desempenhar determinadas funcdes no trabalho que
provavelmente n&o desenvolveria se tivesse tido uma conduta de né&o
participacdo nas aulas. Apesar de se considerar a época incapaz de atribuir
importancia a sua propria insercdo nas situacdes de aulas por causa pouca
idade.

Durante a entrevista com Abbas, também pudemos perceber que 0s
sujeitos tiveram a oportunidade de melhor elaborar em palavras suas
aprendizagens, e assim delas tomar consciéncia. A entrevista foi, entdo, mais

um momento de aprendizagem.

4.4.2.6 Aprender para a vida

“‘Aprender para a vida”, no entendimento de Jannah, é ser consciente
de algo que foi para si mesmo a expressao de uma experiéncia Unica na sua
vida. Experiéncia vivida e vivida, repleta de sentido, com a qual podemos

aprender e nos apaixonar por algo. Segue a sua fala:

Jannah — Movimentos. Educacao Fisica para mim [...] vocé aprende movimentos,
aprende a se exercitar. O que vocé nao aprende na rua, vocé aprende na Educacao

Fisica. Dependendo da aula, vocé aprende na Educacéo Fisica.

PP — Ent&o por isso um aluno deveria aprender a...

Jannah — Ele deve querer aprender pelo resto da vida.

PP — Mas o que ele leva para o resto da vida?

Jannah — Aprendizagem, o conteudo, o que vocé aprendeu.
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PP — No seu caso, foi o tango?

Jannah — Nao foi s6 o tango que eu levei...Levei dangas, jogos que eu nunca
aprendi em outro lugar na minha vida. Volei, vocé lembra, eu ndo sabia nada.
Aprendi com vocé. Mas 0 que eu achei importante para levar para o resto da minha
vida foi a dancga, o tango.

PP — O que aula de tango fez com vocé naquele periodo que vocé gostou tanto? Por
que o tango mexeu tanto como vocé?

Jannah — E uma danca muito antiga, né? Nunca vi aquela danca. Comecei a dancar
e me apaixonei por aquela danca. E bom. Aprendi, me apeguei pelo resto da minha
vida e até hoje eu danco. Nao precisava de livro, ndo precisava estudar em casa.
Mas teve uma vez que eu cheguei em casa e fiz...a tal danca.

PP — O tango vocé dancou em casa?

Jannah — Sim, aquilo que eu gostava eu levava para casa para continuar
aprendendo. Aprender, aqui, aprende pessoalmente. Nao precisa de livro, ndo
precisa de caderno. Vocé aprende pessoalmente. Na aula, tem que estar na aula.
Desse jeito ndo tem como n&o aprender, é estudar Educagdo Fisica. [...] E para
mim, uma aula que eu mais aprendi, a aula que eu admirei. Até hoje ela esta pelo
resto da vida. [...] Vélei, vocé lembra do vélei? Vbélei eu aprendi e tango me
apaixonei.

by

H& que se fazer referéncia a vida que se manifesta em diferentes
momentos e realidades na rua e nas aulas, onde os saberes misturam-se e
diferenciam-se pelas préprias experiéncias. As experiéncias com o tango,
para ela, ndo poderiam ser geradas nos livros, estavam presentes nos
movimentos aprendidos que concretizavam o tango, o tango antigo, o tango

préprio que aprendeu para o resto da vida, porque por ele se “apaixonou”.

4.4.2.7 Experiéncias

A referéncia a “experiéncia” foi muito recorrente nas falas de DJ. Ela
surgiu sempre que ele tentou expressar o quao foram marcantes e
significativas as vivéncias que teve. "Aprender € um conjunto de praticas,
experiéncias e interesses”, foi essa definicdo apresentada por DJ quando
relacionou as situac¢des vividas na Educacdo Fisica durante os encontros do
GF1. Durante a entrevista perguntei-lhe sobre experiéncia novamente,

conforme podemaos conferir a seguir:

PP — E experiéncia? Para vocé o que é experiéncia?

DJ — O que é experiéncia? A experiéncia é algo que eu vivi, por exemplo, teve
muitas coisas que a gente aprendeu ali que pelo menos para mim na época e para
muitos além de ser uma coisa nova seria uma coisa que a gente nunca talvez tenha
ouvido falar ou nunca imaginariamos estar praticando ou tendo alguma vivéncia
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sobre aquilo. E ai a gente tendo ali aquela vivéncia a gente aprendeu, a gente
conseguiu interagir, uma coisa que a gente olhava ndo era uma coisa que talvez
seja ensinada para outros publicos, foi ensinada para a gente, com a qual a gente
conseguiu trabalhar e a gente viveu experiéncias com aquilo ali. Por exemplo, se a
gente chegar hoje e falar assim: - Alguma coisa sobre Basquete. Opa no Ensino
Fundamental eu aprendi as regras do Basquete, eu joguei Basquete, ndo era uma
coisa que era apenas reservada para um grupo. Era uma coisa que chegou e
ensinou para todo mundo. Isso é uma experiéncia, algo que a gente vivenciou e
ficou como aprendizado. [...] Fica marcado para sempre, € uma coisa que vocé
lembra, vocé acha gostoso. Eu hoje em dia se eu pudesse voltar no tempo parair la
de novo fazer os jogos, ter as aulas, eu voltaria sem problemas. [...] Ai é onde entra
a superacdao, porque o certo se vocé vai fazer uma coisa nao é vocé desistir vocé vai
tentar de novo, vai pedir ajuda como eu vi ali inclusive nas aulas varias vezes que
vocé chegou e falou assim: Vocé vai tentar fazer. E ai chamava um aluno para ir
ajudar e muitas vezes os alunos, por exemplo, principalmente quem era muito amigo
um tentava fazer cambalhota o outro ndo conseguia e ambos se ajudavam e até
conseguiam dar sua cambalhota. Entdo, quero dizer, isso foi uma superacdo, que
além de ser uma superacdo mental foi uma superacao fisica né, porque era uma
coisa que seu corpo nao tinha o habito de fazer e que seu corpo agora pode fazer.

Nota-se que as experiéncias de DJ favoreceram-lhe compreender que
as relagbes com as “coisas” que aprendeu tem a ver com a interacdo, o
inesperado, o interesse, a vontade, a cooperacdo e a superagao. Esses
aspectos estdo na légica da superacdo e da insisténcia de aprender para
além de si mesmo, porque o0 outro esteve presente, foi cumplice e
testemunha das experiéncias vividas, ou seja, aguelas que tocaram o sujeito.

Para DJ, as experiéncias com a Educacdo Fisica representaram
momentos de compatrtilhar dificuldades e sucessos em grupo. Nesse sentido,
podemos compreender que tais experiéncias, além de partirem de vivéncias

individuais e coletivas, geraram oportunidades de democratizacéo do saber.

4.4.2.8 Obrigacao de aprender

A justificativa explicitada por Nunes confere ao “Saber com a
Educagéo Fisica” uma relacdo de “obrigacdo de aprender’. Para ele é
fundamental que professor e alunos entrem de alguma forma em sintonia no
processo de ensinar e aprender. Ele afirma, conforme sua fala a seguir,
considerar ser uma obrigacdo do aluno aprender, cabendo ao aluno

predispor-se a aprender quando o professor explicita o interesse em ensinar:

Nunes — Entéo, nas aulas de Educacgédo Fisica com o outro professor, a gente assim
como eu j4 expliquei a gente jogava futebol e as meninas jogavam vélei. A gente
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nao tinha muita obrigacéo de aprender a Educacao Fisica. [...] Entéo, as aulas que a
gente teve com a senhora foi totalmente diferente, vocé quebrou totalmente o ritmo
das aulas do [...]. A gente estava acostumado a uma coisa com 0 outro professor,
era chegar na Educacdo Fisica ou era correr, ou era fazer aquecimento,
alongamento, era futebol e era vélei. [...] Com vocé néo era totalmente diferente todo
o dia de Educacao Fisica tinha certa atividade para a gente estar fazendo e o futebol
e o vblei eram os Udltimos pra gente estar fazendo. E eu acho o porqué uma
obrigacdo, na 82 série eu nao trabalhava, mas eu comecei a trabalhar no finalzinho
da 82 série, a minha tarde e a minha noite eu néo fazia nada a ndo ser quando eu ia
para a igreja a tarde. Entdo, por exemplo, a alegria que a gente tinha a tarde era de
vir para a Educacéo Fisica, agora eu ndo vou me lembrar os dias, mas, por exemplo,
a gente saia da escola, ia para casa, almocava, dava uma descansada, assistia 0
Chaves que eu ndo esqueco disso e vinha para a Educacéo Fisica. [...] A gente sair,
eu moro longe, moro la na Vila Verde, eu ndo sei quanto quildmetros da, mas é um
pouquinho longe para vir para a Educacdo Fisica e acabar ndo aprendendo seria
como que posso dizer... Deixa eu buscar uma palavra [...] Eu ndo tenho uma palavra
para definir, mas seria uma... Ai meu Deus! Uma perda de tempo. Seria uma perda
de tempo eu sair da minha casa para vir até aqui, para todas as atividades que vocé
passava diariamente, diariamente ndo, semanalmente né e ndo estar aprendendo.
Por isso que eu acho que era uma obrigacdo a Educacao Fisica como uma matéria
como Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia, acabou sendo como uma
obrigagéo de tudo que a gente aprendeu anualmente.

PP — E essa obrigacgéo ela esta vinculada a coisas positivas, coisas negativas...

Nunes — Nao, totalmente positivas. Porque esporte é vida, é salde, é lazer e é o dia-
a-dia, o nosso dia-a-dia.

PP — E indo um pouco nessa direcdo vocé fala, falou agora de novo, que as aulas
eram diferenciadas, elas eram diferenciadas em que sentido?

Nunes — Elas eram diferenciadas porque toda a semana a gente tinha, vamos dizer
uma "matéria nova", ndo é matéria até porque esta dentro do esporte, mas pode ser
uma matéria nova, por exemplo, um esporte novo. Uma semana a gente tinha
patins, na outra semana tinha skate, tinha o vélei, tinha a queimada, fora muitas
outras que eu ndo vou me lembrar agora. Tinha capoeira, tinha danca, tinha diversas
atividades e perdéo, mas qual a pergunta mesmo?

PP - Vocé falou que as aulas elas eram importantes e porque elas eram
diferenciadas. Eu queria que vocé explicasse mais sobre isso.

Nunes — Isso. Eram diferenciadas e acabavam sendo muito importantes e também
pela nossa educacao que tudo o que a gente aprendeu desde o esporte vamos dizer
entre aspas do "branco" até a pessoa negra que foi a capoeira que a gente
aprendeu, desde o ténis, porque ténis a gente s6 vé na TV e pessoas brancas
jogando, pessoas que tem dinheiro jogando, um exemplo. E isso se torna para a
gente uma concreta educacéo, eu penso dessa forma.

PP — A OC2 perguntou se a caracteristica do professor ajuda o aluno a estudar. E
vocé disse: “Sim, com certeza é uma obrigacdo vocé estudar, aprender quando o
professor esta interessado em te ensinar’”. Pode explicar melhor?

Nunes — N&o tem muito o que explicar. E com certeza uma obrigacao.
PP — Depois vocé fala de vivéncia na rua e da escola: - E como é isso?

Nunes — E porque o [...] sempre teve patins, skate, tudo isso e eu n&o tinha patins.
Quando eu queria andar de patins eu tinha que ir pedir emprestado e a Unica
vivéncia que eu tive fora a rua foi aqui dentro. O [...] ndo, ele sempre teve entendeu?
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E ele jA "manjava", sabia andar e eu me impressionava. A questao nao era inveja,
mas impressionava a maneira de ele andar nos patins, o esporte que ele praticava e
ele "manjava" e eu queria ter o saber que ele tinha. Por isso, eu comecei a andar,
foram as aulas de que eu mais gostei, as aulas de patins e fui correndo atras,
aprendendo e eu acho que da experiéncia que ele ja tinha eu nao tive e eu acabei
aprendendo com um pouco da experiéncia que eu tive da rua que eu trouxe para a
atividade eu acabei mesmo assim aprendendo, com dificuldade, porém aprendi. Nao
sei se da mesma maneira que ele andou, mas aprendi.

PP — E causa arrependimento aquilo que vocé néo aprendeu ou aquilo que vocé néo
se envolveu? Causa arrependimento? Causou arrependimento depois?

Nunes — N&o vou falar para vocé que causou arrependimento, porque que eu me
lembre eu ndo faltei em uma aula de Educagdo Fisica. Tudo o que a gente
vivenciou, todas as atividades eu estava presente, porém nem todas eu tenho
aprendido da maneira que eu quis. Porém, eu vivenciei todas, mas falar
"arrependimento” ndo causa hem um pouco, pelo contrario, s6 causa
agradecimento, igual a gente comentou pela experiéncia que eu vou levar daqui
para frente.

Provavelmente essa obrigacdo a que se referiu Nunes, esta associada
ao grau de relevancia que confere a autoridade do professor, ou seja, uma
pessoa que relne experiéncias a serem compartilhadas na escola. Nesse
sentido, parece que o interesse do aluno volta-se para o interesse que tem o
professor de ensinar, revelando um dilema moral.

Nunes também se refere a comparacao entre o seu proprio saber e o
de outro colega da turma. Mencionou que o tal colega ja sabia andar de
patins e 0 seu desejo era andar tdo bem quanto ele. Entdo, atribuiu
importancia as aulas de Educacgéo Fisica como um espago que lhe garantiu

desenvolver melhor suas habilidades e capacidades para aprender mais.

4.4.2.9 Modo de ensinar

O sujeito Poo afirmou em diferentes momentos dos GFs que o que
mais lhe chamou a atencédo durante as aulas foi o “modo de ensinar’ da
professora. A seguir 0 seu depoimento quando questionado a respeito do

“jeito de ensinar” da professora:
PP — Eu queria que vocé me desse um pouco mais de detalhes sobre como que o
meu jeito de ensinar influenciou a sua relacdo com a Educacéo Fisica.

Poo — E que eu estou tentando construir uma frase aqui, porque esta sendo gravado
entao...

PP — Nao precisa elaborar muito assim [...] a gente vai conversando.
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Poo — Entado, eu acho que assim fica melhor mesmo. Professora, para mim vai ser
bem simples responder porque sempre ficou evidente na hora em que vocé vai
ensinar € que vocé sempre foi objetiva com o que vocé queria e vocé queria sempre
transparecer isso para a gente. [...] Vocé sempre se focava no ponto, planejava,
demonstrava para a gente porque vocé realmente queria mostrar para a gente como
€ que funcionava o modo de ensinar como o modo que era praticado aquele esporte,
aguela atividade. Entdo vale dizer que vocé era muito incisiva com o conhecimento,
mas que vocé também sempre deixava um pouco aberto na hora de fazer a aula
pratica. Mas, pode-se dizer que vocé gostava de apresentar a matéria, explicar,
demonstrar, mas mesmo que com regras e impondo com alguns limites vocé
gostava que noés tivéssemos nossa liberdade de aprender com 0 nosso ritmo,
sempre mostrando o caminho, como fazer, como aprender, tipo um °‘método
Luciana’. Mas, sempre dando a liberdade da gente se divertir, conversar, brincar
também e para falar a verdade isso era muito bom eu senti falta quando eu entrei no
Ensino Médio. [...] Eu ndo tive uma professora que desse essa reacdo para 0S
alunos, o que é dificil de se encontrar hoje em dia, o que vocé ouve ao falar de
professor de Educacgdo Fisica € aquele que d& uma bola e manda os alunos ir
brincar. Entao, eu posso dizer que isso é até triste que isso ndo aconteca muito isso
hoje em dia, mas creio que é isso mesmo.

PP — Vocé mencionou essa questdo do grau de liberdade, que eu deixava vocés
livres, que era incisiva no que eu queria que vocés aprendessem. Mas eu dava
liberdade para vocés aprenderem? Vocé consegue dar um exemplo de como que
vocé aproveitou essa liberdade em aula assim?

Poo — Eu posso dizer que eu me divertia, a liberdade me permitia me divertir.
Mesmo quando vocé ndo esta tendo um dia bom e vocé acaba se chateando um
pouco ou quando vocé tenta fazer uma atividade com alguém ou até mesmo sozinho
vocé tem como se fosse uma memdria tipo, o basquete, por exemplo, desde crianca
a gente assiste TV e recebe uma tonelada de filme americano e a maioria deles é
sobre basquete. Mesmo que seja por brincadeira ou para aprendizado a gente
acaba relacionando e pensando "Nossa, fazemos uma coisa que antes S0 viamos
na TV" ou entdo "Era uma coisa que eu achei nunca fosse fazer".

PP — E vocés, ora concordaram com algumas coisas, ora discordavam de outras e
teve um momento que vocés discutiram a questdo do planejar junto e esse planejar
junto também tem o planejar junto comigo e ai o Lan Ramalho falou: ‘Eu nédo
planejei, porque eu faltava muito no comego do ano”.

Poo — Ah, mas eu lembro.

PP — A Line d4 um exemplo e vocé também fala algumas coisas, vocé discorda do
grupo no sentido de que ndo havia um limite para planejar junto comigo. Pode falar
mais sobre isso?

Poo — Sim, porque pelo que me lembro quando vocé comecou a fazer o
planejamento todo mundo sentou e vocé perguntou, posso até estar errado, mas
vOCcé perguntou o que nos queriamos aprender. Vocé deu assim uma lista® do que a
gente iria fazer, mas também falou que a gente poderia aprender isso, isso também
e perguntava o que mais gostariamos de aprender, o que poderiamos aprofundar
mais nessa matéria, nesse esporte, tocar mais nesse assunto. Tanto que se eu nédo
me engano, acho que foi até por causa das meninas da escola que quando vocé
falou que iria ter danca, parece que elas se empolgaram e quiseram se aprofundar
mais e claro que a gente iria ter aula pratica né, com a senhora sempre tem,

64 A “lista” mencionada pelo sujeito refere-se aos blocos de contelidos teméticos (Figura 11,
p.119).
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impossivel ndo ter. Mas, parece que todo mundo se envolveu mais, parece que
como elas gostaram que fosse danca se dedicaram mais em aprender, se esforcar
mais, assistir aos filmes que a senhora passava, 0s movimentos. Entdo, eu acho que
guando o aluno se interessa por aquilo que é citado e também se deixa expressar
sua opinido, o que ele pode e quer fazer e que... Ai droga, perdi a palavra! Que ele
se envolva, essa € a palavra. E que com esse envolvimento ele possa aprender,
estd um pouquinho confuso, mas d& para aprender. Olha professora essa € uma
pergunta muito simples, mas uma pergunta também muito forte, porque eu creio que
para uma pessoa se rejeitar a fazer alguma coisa ela tem os seus motivos, entédo
isso é muito pessoal. Entdo, de um modo sim tem gente que ndo quis aprender.
Talvez porgue nao tenham reagido do modo que vocé ensinava ou visto como vocé
tratava a gente pode ter buscado uma memdria dele, de um professor anterior ou
entdo o jeito que aprendeu isso. Mas, é aquilo que eu falei professora quem se
envolveu aposto que gostou muito porque mesmo aqueles que no comego pareciam
gue ndo iriam se envolver eles se envolveram no final, ndo é verdade?

PP — Certo.

Poo — Entéo, no final se vocé da essa liberdade que eu falei d4 esse espaco para o
aluno pensar se ele quer ou néo fazer aquela atividade, se ele quer se envolver ou
ndo, também sem deixar solto, sem aprender nada ele vai acabar se envolvendo por
vontade propria. E ai eu creio que ele vai se divertir mais e vai aprender muito mais.
[...] Ah professora foi aquilo que eu falei para vocé eu nunca mais vou encontrar
outra professora igual vocé. Mesmo que eu va para a faculdade. Para falar a
verdade professora, eu creio que para mim foi mais pessoal entre como se fosse
uma relacdo vocé professora e eu aluno aprendendo com vocé.

PP — Ah entendi.

Poo — Porque para falar a verdade para vocé, para mim tinham aulas de que eu
realmente ndo gostava e ndo era nem pela questdo da matéria. Eu adoro
Matematica, mas tem professora que é insuportavel. Mas com vocé para mim a aula
fluia, mesmo quando estava de mau humor.

Poo em seu depoimento assumiu que pode se divertir a0 mesmo
tempo que se envolveu com a propria aprendizagem. A tensdo era mais
individual do que coletiva, pois em grupo podiam rir dos préprios erros e
acertos e dar continuidade as novas tentativas de acertar e aprender. Ele
nomeou durante a entrevista que existia um método® — denominado por ele
de “método Luciana” — para que ninguém desistisse de se divertir ao mesmo
tempo que aprendia. De acordo com Poo, esse “método” desafiava cada um

a mobilizar-se para aprender os conteddos.

65 Para Kunz (1999, p.65), sendo o método de ensino o que possibilitara aos professores e
alunos apropriarem-se competentemente da realidade circundante natural e social, tem-se, a
partir dele, também, a possibilidade de elucidar/esclarecer fatos e coisas da realidade
histérico social que potencializem os homens (pelo menos a nova geracdo) para as
mudancgas necessarias.
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4.4.2.10 Compartilhar dificuldades

A relagdo de Taty Andrade com a Educacdo Fisica remeteu a
“‘compartilhar dificuldades”, conforme podemos perceber na sua fala a seguir;
envolveu aspectos que expuseram suas dificuldades com os conteudos que
aprendeu, assim como diante dos modos da professora motiva-la a aprender

outros conteldos:

PP — Parece que a relagdo que vocé tinha com a Educacao Fisica primeiro passava
por mim; eu tive alguma influéncia no ‘seu aprender’, no ‘seu gostar’ da Educagéo
Fisica?

Taty Andrade — [...] Eu me lembro que eu me sentia motivada quando vocé falava
para fazer as coisas, ai me sentia mais motivada porque eu ndo gostava muito de
fazer algumas coisas nas aulas. Por exemplo, o vblei em que eu me sentia péssima
no volei né, todo mundo sabia jogar e eu ficava mal por isso, por ndo saber jogar e
vocé ficava: ‘Nao, vai Taty!” E isso me motivava bastante, mas também me
incomodava eu acho que o Unico aspecto.

PP — Entendi, mas o fato de eu chamar a sua atencdo para isso tinha algum fator
positivo, negativo?

Taty Andrade — Tinha, positivo. Pela motivacdo, sé que o negativo assim eu me
sentia muito pressionada. Entendeu?

PP — De alguma forma eu exercia uma certa pressao.

Taty Andrade — E, eu sentia uma press&o tipo psicoldgica que n&o tinha, mas na
minha cabeca eu sentia que tinha. Que hoje analisando eu vejo que néo tinha, era
coisa da minha imaginagdo mesmo. Eu tinha muita dificuldade. E queria que vocé
notasse...

A polarizacdo conteudos-professor indica que o aluno precisa, de
alguma forma, encontrar estratégias para superar e demonstrar que
aprendeu, ou chamar a atencéo para que o professor identifique o que néo
esta satisfatorio para cada aluno.

Assim, as dificuldades de cada aluno vao na direcdo de tentar um
encorajamento e compartilhar de algum modo aquilo que ndo consegue
aprender. Parece uma relacdo de empatia com o professor e aquilo que ele
esta tentando ensinar. Além disso, notamos que a presenca do “outro” (no
caso, a professora ou colegas de turma) surgiu como elemento deflagrador

da comparacao de desempenhos.
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4.4.2.11 Uso de gestos

Nos encontros dos GFs, Taty do Vale, muito timida, recorria a
pequenas demonstracdes gestuais antes e durante sua argumentagdo a
respeito das experiéncias com a Educacdo Fisica. Na entrevista ela foi
indagada novamente sobre o “uso de gestos”, e deixou transparecer que foi
muito importante aprender determinados gestos, principalmente os do

voleibol. A seguir trechos de sua fala:

PP — Vocé aprendeu o vélei aqui na escola?
Taty do Vale — Foi, foi aqui.

PP — E esse vélei que vocé aprendeu aqui na escola ele foi importante para vocé por
qué?

Taty do Vale — Para eu poder passar para outras pessoas né, porque na minha rua
eu ensinava as meninas a fazerem o gesto com as maos, assim, essas coisas.

PP — Nao precisa ficar com vergonha [...], somos s6 nés duas.

Taty do Vale — N&o, mas eu aprendi muito aqui para poder passar para outras
pessoas.

PP — Na rua vocé jogava vélei.
Taty do Vale — Isso, jogava vélei.

PP — E vocé passou a jogar vOlei na rua mais porgque vocé aprendeu aqui na escola
ou j& fazia isso independente.

Taty do Vale — Ja fazia, todo mundo jogava e eu ia jogar também.

PP — O que vocé aprendeu aqui ndo mudou muito o seu jeito de jogar na rua?
Taty do Vale — Mudou algumas coisas que eu aprendi aqui e também Ia.

PP — Por exemplo, o que vocé aprendeu aqui que foi diferente 1a?

Taty do Vale — Eu aprendi aqui os lugares onde fica, que 1a na rua é tudo diferente,
vocé joga de qualquer jeito. Mas aqui ndo, aqui é tudo certinho um no meio, os dois
na ponta. E o saque também né eu aprendi mais aqui do que na rua, porque ha rua
é tudo de qualquer jeito, na rua é dois s, e eu aprendi assim, varios toques pra da
na bola.

PP — E das “coisas” que vocé aprendeu aqui o vélei foi o mais importante?

Taty do Vale — Foi, porque a partir do vblei que eu aprendi as outras coisas.

Aprender tais gestos lhe conferiu mais propriedade e satisfacdo para
jogar com os colegas na rua. Para ela a rua, diferente da escola, ndo lhe
conferiu esse dominio. As situacdes nas quais se envolveu com o voleibol
parecem ter Ihe dado o direito de compartilhar seus saberes.

A medida que Taty do Vale menciona ter estabelecido uma relagéo

diferente com os saberes “da rua” e os aprendidos na escola, cabe-nos
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distinguir entre a cultura “popular” e a cultura escolar na perspectiva do
préprio sujeito. Na comparacdo entre o que se aprende na rua e 0 que se
aprende na escola, Taty do Vale pareceu diferenciar os saberes. Essa
guestdo tornou-se importante para refletirmos mais a respeito do
entendimento que temos sobre os saberes; as fronteiras ndo existem®®, se
considerarmos as relagdes feitas pelo sujeito.

Ela atribuiu um outro sentido ao aprender “um voleibol” na escola e
diferencid-lo da forma como o voleibol era jogado na rua. Apesar de ter
aprendido “um voleibol” na escola, ela ndo renunciou ao voleibol que ja sabia
jogar na rua; mas renovou e ampliou (dialogicamente) suas capacidades para
inovar o modo de jogar voleibol. Nesse sentido, entendemos o destaque que
Freire (2005) d& a questdo da invaséo cultural na educacéo, forjada em mitos

gue impedem a acéao dialdgica dos educandos.

4.4.2.12 Escolhas e Avaliacéo

O ponto destacado por Braal foi “escolhas e avaliacdo”. Esse aspecto
€ muito debatido no campo académico da Educacao Fisica, assim como nas
aulas do componente curricular, porém frequentemente € associado ao
desempenho e ao nivel de habilidade que diferencia a aprendizagem de cada
aluno. Na fala de Braal percebemos que a avaliacdo pareceu ter uma
conotagdo mais formativa para o proprio aluno do que niveladora do

conhecimento ou atrelada a uma nota que ratificasse o que sabe ou nao:

PP — Vocé menciona, [...], que as nossas aulas permitiram que ndo s6 vocé, mas
todos os alunos pudessem fazer algumas escolhas. E eu queria que vocé lembrasse
gue tipo de escolhas foram essas?

Braal — Ah, eu lembro assim que tipo, com os outros professores era so6 futebol, vélei
e ai quando a gente comecou a estudar com vocé foi tudo diferente. A gente fazia
um planejamento, fazia varios esportes e ai dava varias escolhas de aprender
esportes, jogos, dancas. Ai contribuiu bastante para a minha inteligéncia futura ai
depois. Tanto até que eu fui para outra escola e eu néo fiz Educacéo Fisica porque

66 Bracht (1992) ja alertou que ha na Educacéo Fisica escolar um discurso simplista sobre a
existéncia de um esporte “da” escola e um esporte “na” escola. Concordamos com o autor,
porque isto também n&do tem consonancia com os dados empiricos gerados nesta
investigacdo. O que podemos inferir € a existéncia de modos e razdes proprios para
aprender determinados elementos culturais tratados pedagogicamente como conteldos
escolares.
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eu estava trabalhando e se eu fizesse era so6 futebol e vblei, s6 isso. Ai se eu nao
tivesse aprendido o que eu aprendi da 5% até a 82 série eu ndo ia saber disso, s6 se
eu fizesse faculdade de Educacao Fisica. [...] foi o periodo que a gente aprendeu
diversas coisas né, nao so o futebol e o volei, foi por isso.

PP — Quando vocés estdo discutindo sobre avalicdo, se precisava ter prova ou nao
aqui na Educacédo Fisica alguns de vocés concordam, outros ndo e ai vocé chega
em uma situagdo e diz assim: ‘Olha para mim néo precisava ter prova na Educagéo
Fisica! N&o sei se vocé lembra?

Braal — Eu acho assim que deveria ter prova assim porque vocé podia testar o seu
conhecimento, o que vocé aprendeu assim como também, como eu posso dizer...
Texto escrito ndo s6 a pratica, porque vocé tem que saber a escrita também. Ai eu
acho importante sim ter prova para vocé testar o seu conhecimento e ver se vocé
sabe mesmo.

PP — Ah ta, entdo seria vocé provar para si mesmo que sabe?

Braal — Isso. Na minha opinido a prova deveria ser s6 para vocé mesmo, para vocé
saber 0 que vocé sabe ou ndo. Pela escola é obrigatorio entregar as notas, mas ao
meu ver eu fazia prova para saber que eu sei as coisas ou ndo. Nao sé pela nota.
N&o sei se vocé entendeu?

PP — Entendi sim.

O sujeito apresenta argumentos a respeito da avaliacdo, entendendo
que os procedimentos avaliativos existem para que o proprio aluno seja
capaz de avaliar o que sabia e o0 que ndo sabia, bem como o sentido de ser
avaliado. Para ele atribuir nota na Educacao Fisica faz parte de um sistema
gue exige tal procedimento. No entanto, na sua légica, independentemente

desse sistema, a avaliacdo € importante para o proprio aluno reconhecer

suas capacidades.

4.4.2.13 Ser critico

Durante a entrevista, Line mencionou a importancia de “ser critico” e
procurou novamente se posicionar reforcando os aspectos que concordava e
compartilhava com os demais sujeitos do seu grupo focal. Todavia, ressaltou
que a postura critica referente a Educacgéo Fisica sempre a acompanhou,
mencionando: “Aprendi a n&o aceitar qualquer ensino na Educagao Fisica
desde que estudei no ACAS”. A seguir trechos da entrevista:

PP — Durante a discussdo do seu GF vocé tentou explicar o que é ser critico, vocé
se lembra pode falar um pouco a respeito?

Line — Aprendi a ndo aceitar qualquer coisa [...]. Adoro dancar, jogar handebol e
basquete, aprendi que é importante as posi¢cdes na quadra para jogar melhor, todo
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mundo joga melhor quando sabe as posicdes. Quando fui para a outra escola, o
ensino médio, tinha gente que ndo sabia onde ficar na quadra, e a professora ndo se
preocupava em ensinar, eles nem sabiam ‘bater” na bola! Ela disse que ndo
precisava saber as posicdes era s jogar. Ndo da para jogar nada dessa forma,
nenhum esporte. Briguei com a professora. Depois ela entendeu, disse o nome da
escola onde eu estudei o ensino fundamental. Vocé procurava ensinar para gente de
varias formas, tinha filmes, videos, histérias em quadrinho, desenhos, além da
pratica é claro! Cada um procurava entender do seu jeito dessa forma. Nao tinha
como ficar parado e ndo aprender. Por isso acho que néo aceito qualquer coisa até
hoje”. Lembra da discussdo do filme Billy Elliot, que a gente assistiu? Um menino
chamou o outro de “bichinha” porque tinha gostado do filme, foi um rebu sé, as
meninas partiram pra cima dele. Nao tinha nada a ver, cada um pode gostar de
gualquer coisa, precisa saber porque gosta. Eu gostei porque gosto de dancar, e ele
pode ter gostado por causa do boxe, da luta, ndo sei quando foi. Vocé ja tinha
ensinado para gente o boxe?

Line relembrou passagens de algumas aulas que exemplificaram sua
argumentagdo e atualizaram seu pensamento: “Discutimos e aprendemos
muitas coisas: a respeitar o diferente, as dificuldades de meninas e meninos
para aprender alguns conteudos; e fomos respeitados, isso foi importante”. E
prossegue sua argumentacao, concluindo, no sentido da democratizacdo do
saber: “Estudei em uma escola publica, moro em periferia € quando conto
que aprendi aquelas coisas na Educacao Fisica, quase ninguém acredita”.

Em suma, esse momento das “explicagbes” foi fundamental na
pesquisa. Oportunizamos uma outra situagao para que cada um dos sujeitos
pudesse rever algo que nos momentos anteriores nao lhes foi possivel
explicitar. Percebemos que ratificaram ou retificaram algumas das suas
argumentagdes, e colocaram outras a disposi¢do para sabermos mais sobre
as suas relagdes com os saberes em um mundo vivido. Nao se colocaram as
“cegas” para si e nem para 0 outro, mesmo em momentos Nos quais surgiram
a timidez ou a vergonha como possiveis impeditivos para que certas
lembrancas Ihes trouxessem a tona novas reconstrucdes do processo
educacional investigado.

Para finalizarmos este capitulo sobre os mo(vi)mentos com 0s sujeitos
e encaminharmos o proximo capitulo com o mo(viimento final, decidimos
compartilhar um episédio ocorrido em agosto de 2013%7 com a ex-aluna Line,
sintetizado no quadro a seguir:

87 Durante o periodo de preparacgado para as entrevistas de explicitacéo.
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Quadro 20. Episodio atualizado com os saberes

Oi, Line

Segue abaixo registro/sintese da nossa conversa pelo telefone no dia 15 de agosto de 2013,
por gentileza se quiser comentar a respeito (acrescentar, excluir, detalhar etc...) por favor
fique & vontade:

Recebi telefonema da ex-aluna Line, no dia 15/08/2013 (5a feira), por volta das 18h00; o
motivo do contato dela foi para informar a respeito do espetaculo musical "Billy Elliot" que
esta em cartaz na cidade até o dia 18/08/2013 (domingo) na capital da cidade;
http://premier.ticketsforfun.com.br/shows/show.aspx?sh=BILLYUB

A ex-aluna tomou conhecimento do espetaculo por meio de um cartaz afixado em um ponto
de 6nibus; quando viu o cartaz lembrou da aula de EF na qual assistimos e discutimos o
filme "Billy Elliot"; a ex-aluna chamou a atencdo para uma discussao que teve entre dois
colegas de turma: Angel e Renato®8, este Ultimo durante a discussdo mencionou que a
personagem principal do filme, um menino (Billy) era "viadinho"; outra aluna — a Angel —
interveio e disse que "viadinho por que? Por que ele gosta de dancga/ballet?"

A ex-aluna mencionou que quando viu o cartaz, veio em sua memoria toda a cena da
discussédo entre os dois ex-colegas de turma; segundo ela: "Foi incrivel, vi tudinho, como
aconteceu! A senhora se lembra?!"

Disse que sim, que me lembrava da discussdo, que a Angel ficou muito brava com o
Renato;

Line pretende assistir ao espetaculo no sabado a noite (17/08), na sesséo das 21h00; para o
espetaculo com sessdo prevista para as 16h00, ela estara em aula na universidade: S0 terei
condi¢Bes de assistir no domingo - 18/08;

Line, vc acha que devo enviar para a Angel, a sintese dessa nossa conversa? Sera que ela
se lembra do que aconteceu? Lembro que no primeiro encontro que tivemos ela mencionou
o filme, mas ndo me lembro, no momento, se ela deu detalhes da discussao: eu divulguei na
pagina dos ex-alunos no facebook a sugestéo que vocé me fez para assistir ao espetaculo;
um abraco e obrigada pelo convite e por ter compartilhado a lembranca comigo!

Lu Venancio

O filme Billy Elliot foi assistido pelas turmas, no 2° semestre de 2007,
durante as aulas de Educacédo Fisica, com o objetivo de aprofundarmos as
tematicas que envolviam luta, boxe, equilibrio e género. A narragdo desse
episodio narrado traz significados e sentidos atualizados pelo sujeito, que se
mostram enleados com a experiéncia em “outro” espago-tempo.

O episodio eleva a importancia de tratar as interacfes dos GFs
alinhadas com as unidades epocais valorizadas por Freire (2005) e as

entrevistas de explicitacdo, no sentido de conceber que:

[..] no processo de aprendizagem, sO6 aprende
verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o0 que pode, por iSso
mesmo, re-inventa-lo; aquele que é capaz de aplicar o
aprendido-apreendido a situagbes existenciais concretas.
Pelo contrario, aquele que €& “enchido” por outros de

68 Angel fez parte do GF2 na primeira fase; ja Renato € um nome ficticio para preservar a
identidade de um ex-aluno que ndo participou da pesquisa.
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conteudos cuja inteligéncia ndo percebe, de contelidos que
contradizem a prépria forma de estar em seu mundo, sem
gue seja desafiado, ndo aprende (FREIRE, 2002, p.27-28).

Os sujeitos e suas historias diante do mundo revelaram-se como
unidades. Sao historias narradas de confronto com o mundo e de relagbes
com saberes diversos, vividos com a Educacdo Fisica. As vivéncias dos
sujeitos durante o processo educacional-escolar geraram experiéncias
diferentes, e foram pronunciadas por meio de modos de agir e linguagens

proprias.
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5 MO(VI)MENTO FINAL

Estudei em uma escola publica, moro em periferia e
quando conto que aprendi aquelas coisas na
Educacdao Fisica, quase ninguém acredita.

(Line, sujeito da pesquisa)

O desafio foi langado e assumido com todo o risco de submeter e tornar
publico parte de um processo educacional-escolar que envolveu durante um
periodo relativamente longo de tempo. De certo modo, “voltar no tempo” e
contar com a presenca dos ex-alunos implicou na auséncia de linearidade
guando discutimos alguns acontecimentos daquele periodo. Esse tempo foi
caracterizado por continuidades e descontinuidades, e a sua andlise nos
desvelou que um processo educativo ndo se esgota em algumas poucas aulas.
Essa afirmacdo posiciona a complexidade da pratica educativa que
investigamos como um conjunto de mo(vi)mentos que se constituiu a medida
gue os sujeitos explicitaram suas intencionalidades.

Os ex-alunos encontraram argumentos para dar sentido ao modo como
aprenderam, quando tiveram prazer ou mesmo quando justificaram que nao
gueriam ou desejaram aprender determinadas “coisas”, porque néo lhes fazia
sentido no momento. Ou seja, 0 sentido de aprender esta circunscrito ao
interesse e ao desejo manifestado por cada um no momento em que se
defronta com alguma coisa ou com alguém — um “outro” — que o complementa.

A preocupacdo deste mo(viimento final é responder a pergunta: se
existe saber com e na Educagéo Fisica, como ocorre a relagdo dos alunos com

esse saber? A figura a seguir relembra nosso percurso.

: I’:"“:/i,‘""')""’ sSintese

54 interpretativa
das perspectivas

i dos sujeitos

2, sistematicos 3 = B ad i | A,I’)U],J.’.,I:'.'J

o{vi)mento Vio{vi)mento e i3l

Figura 43. Mo(vi)mento final
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Entendemos que o0s saberes escolares, por serem construgoes
humanas, sofrem a influéncia determinante dos contextos vividos por cada
sujeito a medida que suas experiéncias acontecem. Por sua vez, as
experiéncias sdo melhor percebidas por cada um quando sdo comunicadas, e
0s sujeitos podem utilizar diferentes tipos de linguagem para expressa-las.
Assim, a forma como os saberes escolares “atravessam” a vida dos sujeitos
influencia as suas escolhas e rela¢gdes com o mundo.

Trindade e Cosme (2010) reconhecem que Charlot (2000), de certo
modo, enaltece o produto ao invés do processo. A ideia de relacdo com o saber
proposta por Charlot (2000) pode ter deixado a impressdo, em certos
momentos, que o produto dessa relacdo — a aprendizagem, a elaboracéo de
enunciados (orais e escritos) pré-determinados — sdo mais valorizados porque
as experiéncias construidas pelos sujeitos ndo foram foco privilegiado nos
elementos que constituem a proposta do autor.

Um processo educativo deveria, além de valorizar as formas de
aprender existentes, enaltecer também as formas criadas pelos sujeitos para
aprender e apreender o mundo no qual intencionam marcar suas presencas
por meio das relagcbes que estabelecem e das experiéncias que vivem. A
gualidade das relacOes estabelecidas pelos sujeitos por meio das experiéncias
geradas poderiam dar novas pistas de como esse processo se desencadeia.

Os sujeitos se constituem por experiéncias vividas também no ambiente
escolar, e precisam ser acompanhados a medida que tais experiéncias 0s
diferenciam e os tornam humanos diferentes. Como diz Freire (2002), o ser
humano ndo é, ele vai se tornando humano durante o processo de
humanizagé&o. Por isso, entendemos que o sentido — social, politico e humano —
da educacdo para Freire (1983, 2002, 2005), além de estar atrelado ao
processo de liberdade, de tomada de consciéncia (de si e do outro), coloca as
“formas” de apreender o mundo por meio da escolarizacdo também como
fundamentais. O pensamento do autor esta fundado na ideia de uma escola
possivel. Possivel porque humana e capaz de elevar as competéncias criticas
para aprender mais enquanto se apreende o mundo.

Acreditamos que as figuras do aprender sdo uma tentativa de Charlot

(2000) de explicitar algumas formas como as intencionalidades de aprender
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podem ser identificadas, percebidas e manifestadas por cada sujeito.
Concordamos com o autor quando ele menciona que as formas de aprender
sdo heterogéneas. Elas sado heterogéneas porque as pessoas, 0S sujeitos,
gualificam suas experiéncias de modo diferente, apesar de viverem situacdes
ou acontecimentos relacionais semelhantes. A heterogeneidade das figuras foi
salientada pelo autor e procuramos representa-las, considerando os resultados

gue encontramos, da seguinte maneira:

Atividades

Figura 44. As figuras heterogéneas do aprender (Adaptado de Charlot, 2000, p.66)

Entendemos que, considerando as figuras do aprender, o sujeito do
proprio movimento provoca interagfes entre as figuras do aprender e novas
possibilidades para as suas relagdes com o saber, ao buscar o confronto com o
proprio mundo com seu posicionamento, engajar-se e mobilizar-se consigo
mesmo e com o0(S) outro(s), no jogo, no esporte, na luta, na danca, na
ginastica, no circo etc, as quais se tornam atividades dominadas, dispositivos
relacionais, objetos-uso e objetos-saber ao mesmo tempo que explicitam as
subjetividades das relacoes.

As formas como tais figuras se articulam podem ter como pressuposto a
valorizacdo dos novos enunciados®, que sdo elaborados para dar sentido aos

69 No contexto desta pesquisa, 0s enunciados dizem respeito as novas argumentacdes
elaboradas pelos sujeitos para explicitar o que aprenderam.
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saberes ditos escolares, e ndo exclusivamente valorizar os ja existentes. Nesse
caminho encontramos Freire (2002) e Kunz (2004, 2006), ambos concordando
gue saber de experiéncia feito e experiéncia de mundo vivido antecedem
qgualquer objetificacdo ou tematizacdo conceitual. Dessa forma parece que 0s
autores discordam da tentativa escolar de hierarquizacdo ou sobreposicdo
entre os saberes vividos e 0s saberes escolares. O que Freire (2002) e Kunz
(2004) parecem defender € que os saberes vividos e os saberes escolares
devem imbricar-se para fazerem sentido. Alids, no caso da Educacao Fisica,
Betti et al. (2007) também concluiram de modo semelhante, amparados pela
fenomenologia.

Nessa légica, encontramos interesses e desejos inscritos em corpos-
préprios, cuja memodria recorreu a0 Senso comum, ao Senso critico,
emancipatério e autbhomo. O Se-Movimentar, na perspectiva fenomenolégica
colocada por Kunz (2006), implica um “acontecimento relacional” imbricado nas
explicitagcdes que cada um faz de si com a presenga do outro.

Provavelmente aquilo que falta, escapa a fala, e torna-se quase
impossibilitado de ser investigado enquanto objeto de uma ciéncia formal,
esteja presente no instante em que o sujeito coloca em movimento todas as
suas possibilidades. A presenca de si e do outro diante dessas possibilidades
parece ser critério para que as experiéncias com o proprio movimento sejam
gualificadas e se tornem concretamente desejaveis durante a vida de cada um.
Configura-se, neste caso, uma rede complexa de subjetividades, cujas relacdes
— fortalecidas pelas vivéncias, emoc0des, sensibilidade e saber de si pelas
experiéncias — demandam tempo e espaco pedagogicamente necessarios para
provocar diferentes condutas dos sujeitos.

Esse acontecimento relacional, no nosso entendimento, € 0 momento da
experiéncia ordinaria durante uma vivéncia que mobiliza intencionalmente o
sujeito. Essa experiéncia — com o mundo — € o momento explicito do
cotejamento dos codigos e da decodificagdo (percepgdo dos codigos
opressores). A decodificagdo (FREIRE, 2005) emerge com as unidades
epocais, consideradas nesta pesquisa, para a pesquisadora, como as
experiéncias vividas em processo (individual e coletivo). As experiéncias

afloraram quando os sujeitos se questionaram, se manifestaram, criticaram e
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se posicionaram de modo consensual ou ndo consensual a respeito do que
sabem e aprenderam com a Educacéo Fisica.

Freire (2005) salienta que a opressdo estd presente nos codigos que
impedem e docilizam cada ser humano. Tais codigos, ao serem identificados,
precisam ser decodificados para entdo serem criticados. Essa critica € feita a
partir da percepcdo dos limites gerados pelos codigos e pela confrontacdo e
gualificacdo das experiéncias que possibilitam perceber além dos codigos.
Assim, quando os limites dos codigos sdo confrontados, a decodificacdo
provoca a necessidade de rever os propositos dos coédigos e (re)inventar
outros. Os dicionarios definem “decodificar” como a capacidade de realizar a
leitura de dados apresentados em codigos, interpretar ou decifrar uma
mensagem reconhecendo seus simbolos ou signos.

Assim, Freire (2005) e Charlot (2000) novamente se aproximam, pois
atribuem importancia fundamental a escola como lugar de desencadeamento
de préticas, e colocam a Educacdo como uma pratica social e politica que pode
propiciar a cada sujeito ler — codificar e decodificar — o mundo em que vive,
perceber suas nuances, seus limites e torna-lo capaz de dominar e elaborar
seus proprios saberes diante das suas necessidades.

Ora, é isso também o que prop6e Kunz (2004b), fundamentado nos
conceitos de Se-Movimentar e Cultura de Movimento, quando aponta principios
didaticos. De acordo com o autor, a contribuicdo da Educacdo Fisica para a
emancipacao, autonomia e criticidade dar-se-ia a partir da compreensao das
intencionalidades no ambito do processo de significacdo do movimento pelo
sujeito. Contudo, precisamos estar atentos para o fato de que perseguir a
“traducdo” de tudo que é vivido em palavras pode gerar obstaculos para o
entendimento e valoracdo das experiéncias vividas na Educacgdo Fisica, as
quais nao sao facilmente comunicaveis pela linguagem escrita e falada.

A despeito disso, as praticas escolares para ler o mundo, tao valorizadas
e defendidas social e politicamente por Freire (2005) e Charlot (2000), abrem
novas possibilidades para que os sujeitos possam compreender o mundo para
além das praticas de ler, no sentido estrito de decodificar um cédigo da lingua
materna ou simbolo matematico. Nesse processo de ler o mundo, outras

experiéncias vividas com outras linguagens emergem com forca, a partir das
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escolhas e dos diferentes codigos que o0s proprios sujeitos puderam
decodificar.

Os cdédigos existentes, por exemplo no esporte, no jogo, na danca, na
luta etc., podem limitar (oprimir) ou potencializar (percebida a opressao) leituras
(positiva ou negativa) que cada um faz das suas experiéncias. Decodificar
coloca o sujeito em condi¢des de decifrar de modo singular um acontecimento
relacional com varios outros sujeitos como um acontecimento que lhe é préprio,
gue Ihe coloca na condicdo de ser unico. A decodificacdo pode proporcionar a
experiéncia de ser sujeito do proprio movimento quando se reconhece como
ser competente para assumir a propria competéncia. Nesse sentido, o0s
acontecimentos relacionais com o movimento proprio de cada sujeito (KUNZ,
2006), as figuras do aprender (CHARLOT, 2000) e as unidades epocais
defendidas por Freire (2005) convergem, pois descobrem o sentido das
experiéncias educativas para além dos determinismos dos codigos, perseguem
a necessidade da decodificacdo capaz de cotejar as experiéncias e recoloca o
sujeito diante do préprio mundo.

Desse modo, as relagdes com os saberes que desvelamos na Educacéo
Fisica permitem que as figuras do aprender extrapolem as préaticas de ler e
escrever; porgue € o sujeito que escolhe a linguagem que representa melhor e
mais satisfatoriamente suas experiéncias. Para isso, ele tem que ter
oportunidades, mobilizar-se, engajar-se para viver e gerar saberes
significativos, que se coadunem as suas condutas.

Com base em Freire (2002, 2005) e Kunz (2004b, 2006), entendemos
que “emancipacdo” e “autonomia” estdo enleados, constituem um Unico
processo, sempre inacabado, de tomar consciéncia e pronunciar-se de forma
singular, coletiva e critica, diante das objetivagdes e condicionamentos que as
midias, a industria cultural e a ciéncia positiva impdem aos sujeitos. Buscar
emancipacao e autonomia na Educacdo Fisica exige elevar a capacidade
critica dos sujeitos para tomarem decisdes, fazerem escolhas, agirem e se
pronunciarem no mundo.

Esse conceito de autonomia foi entendido como processo de
desenvolvimento dos sujeitos (individual e coletivo) que os capacita a propor

questbes, tomar decisdbes para resolvé-las e corresponsabilizarem-se
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conscientemente pelas consequéncias de suas condutas diante dos outros.
Podemos concluir que os resultados desta pesquisa promoveram avangos e
ampliaram a discussao para que novos processos educativos possam ser
desvelados, analisados e interpretados na tentativa de rompimento com
praticas que pouco escutam ou sabem dos préprios alunos como qualificam
suas vivéncias e experiéncias com a Educacéo Fisica.

O que se configurou nesta pesquisa é que existe na escola um espago-
tempo chamado “Educacdo Fisica”, no qual diferentes sujeitos vivenciaram
acontecimentos relacionais que promoveram outras perspectivas para além do
“ndo mais sem sentido” e do “ainda nao suficiente”. O processo educacional-
escolar na Educacao Fisica, para os sujeitos, foi marcado pela superacéo da
vivéncia em si em direcdo do saber com. O saber com a Educacao Fisica
colocou em relacao varias perspectivas subjetivas em processo de confronto, e
nunca em processo de exclusdo ou opressdo das subjetividades. Os sujeitos
puderam lancar mao em varios momentos de suas potencialidades humanas
para explicitar suas vivéncias e as experiéncias geradas.

A seguir, na Figura 45 procuramos representar graficamente e em

sintese os quatro mo(vi)mentos resultantes da investigacao.

RelacGes com os
Saberes

Subjetividades das
Relagdes

Objetividades das
Relagoes

Panorama
das Relagdes

Figura 45. Panorama geral das relacdes com os saberes

A Figura 45 destaca a visdo panoramica das relacbes, que nos foi
possibilitada pelas 69 frases indicativas dos significados atribuidos aos saberes
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com a Educacéao Fisica a partir das vivéncias compartilhadas entre os sujeitos
no processo educacional-escolar. Para chegarmos ao panorama das relagdes
foi necessério estabelecermos um primeiro mo(vi)mento investigativo, no qual a
propria pesquisadora rememorou suas expectativas como ex-professora dos
sujeitos, que entdo eram seus ex-alunos.

O panorama das relagcdes com 0s saberes nos indicou que 0s sujeitos
valorizam e atribuem importancia: a trajetéria como alunos; a professora; a
escola; ao tempo; ao corpo € ao movimento; a atividade, ao exercicio e a
salde; a vida; ao objetos e materiais; a convivéncia, a demonstracdo; a
experiéncia e descoberta; as disciplinas escolares; a sensibilidade; ao desejo e
ao prazer; a autonomia e a criticidade; a aprendizagem; a avaliacdo e
obrigacao.

Na Figura 46, por sua vez, destacamos o sentido objetivo atribuido pelos
sujeitos as relacdbes com o0s saberes na Educacdo Fisica. Para tanto
realizamos um segundo mo(vi)mento investigativo, por meio da andlise de
registros sistematicos do processo educacional-escolar, bem como o confronto
estabelecidos entre os sujeitos, no qual chegamos as 23 frases que,

consensualmente, qualificaram as experiéncias de cada um dos sujeitos.

Relagtes com os
Saberes

Subjetividades das
Relagdes

Objetividades
das Relagoes

Panorama das
Relacoes

Figura 46. Objetividades das rela¢cdes com os saberes
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O didlogo entre os sujeitos nos revelou que as suas relagdes com os

Q-

saberes remetem: ao interesse, envolvimento e criatividade do aluno;
aprendizagem dos conteudos; a valorizagdo da saude, atividade e exercicio; a
autonomia e criticidade; a convivéncia respeitosa com o0s colegas; a
compreensao do corpo em movimento; ao desejo e prazer de aprender; a
valorizacdo das disciplinas escolares; a continuidade das experiéncias e
descobertas; a criatividade da professora; e as mudancgas na prépria vida.

Na Figura 47 enfatizamos os sentidos subjetivos manifestados pelos
sujeitos, ao explicitarem oralmente 0s seus pensamentos, tratando-se portanto
da individualidade presente em suas argumentacoes. Por meio dos argumentos
chegamos a 13 unidades epocais, referentes ao processo educacional-escolar,
gue explicitaram os temas que constituiram a esséncia das experiéncias de

cada sujeito ao estabelecer relacbes com os saberes.

Relacoes com os
Saberes

~ Subjetividades
das Relagoes

Ohjetividades das
Relagcdes

_ Panorama das
Relacoes

Figura 47. As subjetividades das relagcbes com os saberes

As entrevistas de explicitacdo revelaram que as perspectivas dos
sujeitos abrangem autonomia, sensibilidade e sabedoria, vergonha,
individualidade e subjetividade, uso do corpo e de gestos, aprendizado para a
vida, experiéncias, obrigatoriedade de aprender, modo de ensinar,

compartilhamento de dificuldades, criticidade, escolhas e avaliacao.
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Por fim, na Figura 48 centralizamos o cerne da nossa investigacdo, ao
identificarmos o que parece compor as relagdes com os saberes na perspectiva

compartilhada com os sujeitos.
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Figura 48. As relagdes com os saberes

Identificamos que o percurso composto pelos quatro mo(vi)mentos ao
longo da pesquisa trouxeram a tona componentes das experiéncias dos
sujeitos que se enlearam as suas relacdes com o0s saberes: as vivéncias, 0s
pensamentos e as argumentagfes. Compreendemos que h& necessidade de
compartilhar vivéncias no processo educacional-escolar para mobilizar os
sujeitos com e na Educacao Fisica. Interpretamos as experiéncias de cada
sujeito a partir das suas falas a respeito das vivéncias. Identificamos o dialogo
como meio para buscar consensos e, a0 mesmo tempo, respeitar a
individualidade do pensamento dos sujeitos. E valorizamos a autocritica na
explicitacdo dos argumentos elaborados pelos sujeitos para qualificar as
relacbes com os saberes na sua propria perspectiva.

A relacdo com o saber permite, aquele que se coloca em relacdo, a
modificagdo de suas condutas, pois a forma de olhar para si mesmo e para o
outro requer a busca permanente de novas experiéncias com os saberes. A
escola parece querer “enquadrar’ o sentido e determinar as relacdes dos
alunos com os saberes, quando o regramento ndo permite aos sujeitos novas

formas de explorar e descobrir o sentido dos saberes para suas vidas. Ja a
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Educacado Fisica, na Gtica dos alunos, parece ser um espaco-tempo escolar
com caracteristicas peculiares. Na perspectiva do Se-Movimentar, essa
peculiaridade da Educacdo Fisica permite, por meio do confronto e do
cotejamento dos cédigos, que os diferentes elementos que compdem a Cultura
de Movimento sejam ressignificados pelos sujeitos.

As relagbes com os saberes ampliam as possibilidades de significar a
realidade, diferentemente da linearidade com que se trata o saber (como “via
de mao unica”) na tradicdo escolar. A linearidade da tradicdo escolar abrevia a
relacdo com o saber e implica o olhar para apenas um ponto a frente,
direcionado para o futuro (aquilo que nunca chega).

Encaminhando o fechamento desta pesquisa e abrindo novas
perspectivas, salientamos que a teoria da relacdo com o saber procura romper
com uma pratica educativa que, ao valorizar exclusivamente a informacéo,
mascara o0 saber. Os saberes elaborados na escola e na Educacéo Fisica ndo
podem ser confundidos com acervo de informacgfes, acimulo de atividades,
enfim formar pessoas capazes de fornecer informacbes ou reproduzir
movimentos.

Ha necessidade de romper com o excesso de informacdo e buscar
qualificar as experiéncias que cada sujeito vive na escola e nas aulas de
Educacao Fisica. Tomando a fala de um dos sujeitos, Lan Ramalho, o que fica
€ “a sabedoria interiorizada”. No nosso entendimento ndo € a busca
desenfreada de acumular informacdes. Nesse sentido, as relagbes com o0s
saberes na Educacdo Fisica devem perseguir aquele tipo de experiéncia
defendida por Larrosa-Bondia (2002, p.116), entdo relembramos que a

experiéncia para o autor é aquilo que:

[...] nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que
se passa, hdo o0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se
passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada
nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta
organizado para gue nada nos aconteca.

As experiéncias sdo momentos de encontro ou acontecimentos com algo
gue se vive, sempre na presenca de si com o(s) outro(s). Nossa pretenséo foi

colaborar com a tentativa de encontrar mecanismos e estratégias que
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possibilitem ao ser humano encontrar e revelar suas descobertas e
experiéncias com o saber, de aprender com.... alguém, em determinado lugar,
por um periodo de tempo. No nosso caso especifico um periodo de tempo
pedagogicamente necessario com a Educacao Fisica.

Ha um limite de tempo cronolégico dado pela escola para aprender, —
para ter experiéncias — mas nado ha limite de tempo dado a si mesmo, pois o
ser humano, sujeito de si, continua aprendendo se assim for do seu interesse e
do seu desejo. E “aprender”, aqui, quer dizer tanto aprender “coisas novas’,
como desvelar novas camadas de sentido no que ja foi aprendido, O ser
humano pode perder o interesse muito facilmente se ndo atribuir sentido as
relacbes que estabelece durante sua vida (com as pessoas, 0s lugares e
objetos). Isso leva tempo.

Esse tempo leva a percepcéo dos proprios limites, mas ndo impede de
buscar compreender a si mesmo, 0s outros seres humanos e aquilo que os
move. Os seres humanos permanecem indissociavelmente entrelacados pelos
seus interesses e desejos mais singulares. H& continuidade nas relacfes com
0s saberes quando cada sujeito percebe aquilo que s6 poderia ter aprendido na
escola e que faz sentido para a sua vida.

E assim:

— Continua aprendendo quando reconhece que sua timidez o impediu de
vivenciar algo na escola por vergonha do outro (que também podia estar com
vergonha...)

— Continua aprendendo quando reconhece que seu corpo (por ser
“masculino”) néo foi capaz de lutar com uma garota, por que era uma garota!

— Continua aprendendo quando reconhece que queria ter jogado mais e
melhor aquele jogo ou esporte, mas por medo de errar fez poucas tentativas
para satisfazer seu desejo de jogar.

— Continua aprendendo quando reconhece que desejou ser o desejo do
outro, de andar melhor de patins ou tdo bem quanto aquele outro. Mas que
desejou mais ainda dangar tango com uma garota que o desafiara em outro
tempo, em outro lugar... Aceitou o desafio, pois queria ter outras experiéncias.

— Continua aprendendo quando reconhece que assumir uma posicao

invertida para realizar uma cambalhota diante dos outros podia provocar alguns
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risos ou constrangimentos, mas que ao mesmo tempo podia encorajar aos
outros para expor sua propria cambalhota.

— Continua aprendendo quando reconhece que nao dormiu na véspera
da aula de Educacéo Fisica, pois estava ansioso para vivenciar e aprender
novas modalidades esportivas (beisebol e futebol americano), vistas apenas
em filmes ou seriados pela televisdo. A espera tornou-se uma Vvivida
experiéncia.

— Continua aprendendo quando reconhece que em uma aula de esgrima
€ possivel dar um touché no adverséario, compreender e vivenciar o prazer da
eficiéncia no uso do proéprio corpo, com a permisséo do outro que foi tocado.

— Continua aprendendo quando reconhece que aprender com a
Educacdo Fisica permitiu fazer algumas escolhas, e que tais escolhas
envolvem reconhecer que existe um outro que sera ou ndo implicado por suas
escolhas feitas.

— Continua aprendendo quando reconhece que a professora que tanto
insistiu para que fizesse ou participasse da aula ndo Ihe amedrontava mas que
0 proprio medo de si a impedia de lancar-se a novos desafios.

— Continua aprendendo quando reconhece que ndo gostava da
Educacéo Fisica. Porém, reconhece que foi na aula de Educacao Fisica que
aprendeu varios gestos e a jogar voleibol, de modo semelhante aquele que se
assiste pela televisdo, mas jogado de um jeito préprio nas ruas por meninos e
meninas, e as aulas permitiram a ampliacao das possibilidades de participacéo.

— Continua aprendendo quando reconhece que também aprendeu com o
voleibol, mas foi com o tango que admirou a si mesma e aos outros, e pelo
tango se apaixonou.

— Continua aprendendo quando reconhece que existiu um modo, um
método utilizado, inventado com e pela prépria professora, que permitiu que
aprendesse muitas coisas, a0 mesmo tempo em que se divertia com as
conquistas ou frustragdes momentaneas de si ou dos outros.

— Continua aprendendo por ser um ser movido por experiéncias que lhe
desafiam ao risco, ao risco da travessia de encontrar do outro lado da margem
0 prazer e, a0 mesmo tempo, reconhecer que da trabalho superar-se

constantemente para conseguir passar pelas aguas...
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Por fim, concluimos que esta pesquisa ja ndo trata mais de alunos diante
da sua professora (no passado), ou da sua ex-professora (no presente), pois a
aprendizagem continua. Entdo nos demos conta que o envolvimento com a
pesquisa foi também mais um processo de aprendizagem para estes

(ex)alunos, bem como para a professora-pesquisadora.
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ANEXO 1

TERMO DE AUTORIZACAO

Diretor

Presidente Prudente, 03 de agosto de 2011.

Senhor Diretor Marcos Mendonca
EMEF Antonio Carlos de Andrada e Silva

Na condicéo de Doutoranda no Curso de Pés-Graduagdo — Doutorado

em Educacgdo da UNESP - Campus “Julio de Mesquita Filho” de Presidente Prudente,
venho por meio desta solicitar-lhe autorizacdo para desenvolver, no ambito dessa
Instituicdo de Ensino Fundamental dirigida por Vossa Senhoria, durante o segundo
semestre do ano letivo de 2011 e primeiro semestre de 2012, pesquisa intitulada: “Da
relacdo com o saber com e na educacao fisica em um processo educacional-escolar: o
que noés sabemos?”, desenvolvida sob orientacdo do Prof. Dr. Mauro Betti (Professor
do Departamento de Educacdo Fisica, Faculdade de Ciéncias, UNESP-Bauru e
Professor do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da UNESP - Presidente
Prudente), a respeito do qual transmito as seguintes informagdes e esclarecimentos:

e OBJETIVO DO ESTUDO

v

v

v

Compreender como os alunos atribuem significados e sentidos a relagao com
os saberes elaborados com e nas aulas de Educacao Fisica;

Identificar e interpretar quais saberes sao elaborados pelos alunos com e nas
aulas de Educacéo Fisica;

Identificar interpretar qual relacdo qual relacdo os alunos estabelecem com o
saber a partir das experiéncias de aprendizagem vivenciadas nas aulas de
Educacéao Fisica;

Explicitar, analisar e interpretar o que é o saber com e na Educagéo Fisica na
perspectiva de sujeitos (professor e alunos) imbricados em uma pratica
educativa compartilhada.

e PROCEDIMENTOS

v

v

v

Grupos Focais: Serao feitos encontros tematicos para discutir e analisar em
conjunto com os alunos aspectos relacionados a elaboracédo de conhecimentos
e saberes nas aulas de Educacéo Fisica do periodo de 2005 a 2008;
Entrevistas: As entrevistas serdo realizadas com os alunos individualmente e
em grupos durante e apds 0s encontros tematicos dos grupos focais;

Registros dos dados: serdo utilizadas varias técnicas para a geracao e analise
de dados, como gravadores de voz nos encontros e nas entrevistas, registros
no diario de bordo, filmagens, fotos das aulas de Educacéo Fisica do periodo
de 2005 a 2008. Serdo garantidos 0 anonimato e sigilo dos alunos envolvidos
nesses momentos.

v' Observadores: Os encontros tematicos dos grupos focais serdo acompanhados

provavelmente de um ou dois observadores, que terdo a funcao de analisar e
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colaborar nos procedimentos da pesquisa.
e PARTICIPACAO VOLUNTARIA

A participacdo dos (as) alunos neste estudo é voluntaria, podendo encerrar-se por
vontade dos participantes, a qualguer momento. Da mesma forma, Vossa Senhoria
podera retirar sua autorizacao a qualquer momento.

e ANONIMATO

E garantido o anonimato das informacfes obtidas. O nome da Instituicdo podera
constar das publicagbes e apresentacdes dos resultados da pesquisa, se Vossa
Senhoria assim o desejar, e apenas com seu prévio consentimento.

Assim, caso Vossa Senhoria concorde com estes termos, solicito a gentileza
de assinar o “TERMO DE AUTORIZACAQ” anexo, ficando de posse de uma das vias.
Contando com sua compreensdo e auxilio, indispensaveis para a realizacdo desta
pesquisa, subscrevo-me e coloco-me a sua disposicdo para quaisquer
esclarecimentos nos telefones (11) 2647-1718 (residencial) ou (11) 7287-4034
(celular), luciana_venancio@yahoo.com.br. Também o orientador da pesquisa coloca-
se a sua disposicdo pelo e-mail mbetti@fc.unesp.br, ou pelo telefone 14-3103-6082,
ou pessoalmente, se assim Vossa Senhoria o desejar.

Atenciosamente,

LUCIANA VENANCIO
RG: 18.940.684-7

Prof. Dr. Mauro Betti
RG: 5.855.924
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TERMO DE AUTORIZACAO

Pelo presente instrumento, eu, Marcos Mendonca, abaixo assinado, Diretora da
Instituicio EMEF Antdnio Carlos de Andrada e Silva, apos leitura da carta de
apresentacdo encaminhada pela pesquisadora Luciana Venancio, ciente dos objetivos
e procedimentos da pesquisa “Da relagdo com o saber com e na educacéo fisica em
um processo educacional-escolar: o que nés sabemos?”, ndo restando quaisquer
davidas a respeito do lido e do explicado, firmo minha AUTORIZACAO para que a
pesquisa proposta seja desenvolvida no ambito dessa Instituicdo, durante o segundo
semestre do ano letivo de 2011 e primeiro semestre de 2012.

Fica claro que a qualquer momento poderei retirar minha autorizacdo, e que é
garantido o anonimato das informagfes obtidas. Estou ciente de que os resultados
serdo tornados publicos em publicacdes e eventos cientificos, e que o nome da
Instituicdo podera constar das publicacbes e apresentacdes dos resultados da
pesquisa, apenas se eu assim o desejar, mediante meu prévio consentimento.

Presidente Prudente, 03 de agosto de 2011.

Marcos Mendonca
RG.
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pais ou responsaveis pelos alunos

Presidente Prudente, 03 de agosto de 2011.

Senhor pai, mae ou responsavel

Venho por meio desta solicitar sua autoriza¢do para a participacdo voluntaria
do seu (sua) filho (a) ou menor pelo qual é responsavel em pesquisa que sera
realizada pela Doutoranda em Educagé&o Luciana Venancio intitulada “Da relagdo com
0 saber com e na educacao fisica em um processo educacional-escolar: 0 que nos
sabemos?”, que tem como objetivos compreender como o0s alunos atribuem
significados e sentidos a relacdo com os saberes elaborados com e nas aulas de
Educacao Fisica; identificar e interpretar quais saberes sdo elaborados pelos alunos
com e nas aulas de Educagéo Fisica; identificar interpretar qual relacdo os alunos
estabelecem com o saber a partir das experiéncias de aprendizagem vivenciadas nas
aulas de Educacéo Fisica; explicitar, analisar e interpretar o que é o saber com e na
Educacao Fisica na perspectiva de sujeitos (professor e alunos) imbricados em uma
pratica educativa compartilhada.

Por favor, leia com atencdo as informacbes que seguem no “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” em anexo, antes de dar seu consentimento. Caso
tenha qualquer davida, figue a vontade para entrar em contato com os pesquisadores
através de e-mail: luciana_venancio@yahoo.com.br ou mbetti@fc.unesp.br, ou pelos
telefones (11) 7287-4034 ou (11) 2647-1718. Ou, ainda, pessoalmente, se preferir.

Luciana Venancio
Aluna do Curso de Pés-graduacdo em Educacado

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP - campus de Presidente Prudente

Mauro Betti
Depto de P6s-Graduacdo em Educacéo
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP - campus de Presidente Prudente

Orientador
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: “Da relagdo com o saber com e na educacao fisica em um
processo educacional-escolar: o que nés sabemos?”

Eu, , abaixo
assinado, RG , (Org&o Emissor: Estado: ) autorizo
o(a) aluno(a) , pelo qual sou

responsavel, a participar desta pesquisa. Estou ciente de que a coleta de informacdes
de dara por meio de encontros tematicos (grupos focais), discussdo e analise das
imagens, videos e depoimentos das aulas de Educacédo Fisica, registro em diario de
campo dos encontros dentro da Instituicdo EMEF Antbnio Carlos de Andrada e Silva,
escola na qual o aluno conclui o Ensino Fundamental.

E do meu inteiro conhecimento que o trabalho sera desenvolvido em caréater de
pesquisa cientifica. As informacdes obtidas poderdo ser divulgadas sob a forma de
tese, artigo, apresentacdo de trabalhos em eventos, e/ou qualquer outro meio que se
caracterize como cientifico. Em todas as formas de divulgacdo serdo garantidos e
preservados o sigilo e a privacidade em relacdo aos nomes dos participantes e
responséaveis, bem como seus contatos e relacdes dentro e fora da instituicdo, e/ou
outras informacdes que os identifique.

Como responsavel pela pessoa participante da pesquisa, entendo que tenho
como garantia a total liberdade para acompanhar os encontros; para recusar a
participacdo de minha filha/ meu filho ou menor pelo qual sou responséavel; e para
retirar meu consentimento em qualquer fase da pesquisa. Em todas essas formas de
garantia ndo havera qualquer prejuizo para a minha pessoa nem para a pessoa
participante.

Presidente Prudente, de de 2011.

Assinatura do responsavel:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Alunos

Presidente Prudente, 03 de agosto de 2011.

Caro aluno

Venho por meio desta solicitar sua participacdo voluntaria em pesquisa que
sera realizada pela Doutoranda em Educacgéo Luciana Venancio intitulada “Da relagao
com o saber com e na educacao fisica em um processo educacional-escolar: o que
noés sabemos?’, que tem como objetivos compreender como 0s alunos atribuem
significados e sentidos a relacdo com os saberes elaborados com e nas aulas de
Educacao Fisica; identificar e interpretar quais saberes sdo elaborados pelos alunos
com e nas aulas de Educacdo Fisica; identificar interpretar qual relacdo os alunos
estabelecem com o saber a partir das experiéncias de aprendizagem vivenciadas nas
aulas de Educacéo Fisica; explicitar, analisar e interpretar o que é o saber com e na
Educacao Fisica na perspectiva de sujeitos (professor e alunos) imbricados em uma
préatica educativa compartilhada.

Por favor, leia com atencdo as informacbes que seguem no “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” em anexo, antes de confirmar sua participacao.
Caso tenha qualquer davida, figue a vontade para entrar em contato com 0s
pesquisadores  através de  e-mail: luciana_venancio@yahoo.com.br  ou
mbetti@fc.unesp.br, ou pelos telefones (11) 7287-4034 ou (11) 2647-1718. Ou, ainda,
pessoalmente, se preferir.

Luciana Venancio
Aluna do Curso de Pds-graduacao em Educacéo

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP - campus de Presidente Prudente

Mauro Betti
Depto de P6s-Graduacdo em Educacgéo
Faculdade de Ciéncias e Tecnhologia, UNESP - campus de Presidente Prudente

Orientador
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: “Da relagdo com o saber com e na educacao fisica em um
processo educacional-escolar: o que nés sabemos?”

Eu, , abaixo
assinado, RG , (Orgéo Emissor: Estado: ), data de
nascimento / / voluntario-me a participar desta pesquisa. Estou ciente

de que a coleta de informacfes de dara por meio de encontros tematicos (grupos
focais), discussdo e andlise das imagens, videos e depoimentos das aulas de
Educacdo Fisica, registro em diario de campo e gravacdo de audio e imagem dos
encontros dentro da Instituicdo EMEF Antbnio Carlos de Andrada e Silva, escola na
qual cursei e conclui o Ensino Fundamental no periodo de 2005 a 2008.

E do meu inteiro conhecimento que o trabalho sera desenvolvido em caréater de
pesquisa cientifica. As informacdes obtidas poderdo ser divulgadas sob a forma de
tese, artigo, apresentacdo de trabalhos em eventos, e/ou qualquer outro meio que se
caracterize como cientifico. Em todas as formas de divulgacdo serdo garantidos e
preservados o sigilo e a privacidade em relacdo aos nomes dos participantes, bem
como seus contatos e relagdes dentro e fora da instituicdo, e/ou outras informacdes
que os identifique.

Como responsavel pela propria participagdo na pesquisa, entendo que tenho
como garantia a total liberdade para participar e desistir dos encontros; para recusar a
participacdo nas entrevistas individuais e em grupos; e para retirar meu consentimento
em qualquer fase da pesquisa. Em todas essas formas de garantia ndo havera
gualquer prejuizo para a minha pessoa.

Presidente Prudente, de de 2011.

Assinatura do aluno:
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ANEXO 3

Diario de Campo!

InformacBes e impressdes a respeito das visitas realizadas as escolas onde alguns
dos ex-alunos do ACAS estudaram o Ensino Médio.

09 de Agosto de 2011 (32 feira) — Noite fria, de chuva fina (garoa) na zona leste (onde
o sol nasce) em S&o Paulo

» EE Prof° Tito Livio — 12 Escola a ser visitada para reencontrar os alunos

Apds duas semanas telefonando para as escolas para conseguir autorizacdo
para iniciar uma reaproximacdo com os alunos, finalmente iniciei as visitas!

Comecei pela EE Prof.Tito Livio, uma das duas escolas que ficam mais
préximas ao ACAS, a outra é o Tide Setubal (irei amanh& de manha — 10/08/11).

Confesso que sai bastante ansiosa de casa, no caminho, de casa até a escola,
fui pensando como seria 0 reencontro presencial com ex-alunos: contentamento,
estranhamento, surpresa, alegria, desconfianca, davida...

Bom, fui recepcionada por uma funcionaria que estava na secretaria,
identifiquei-me e mencionei que a diretora ja sabia da minha ida a escola. A
funcionaria informou-me que a Diretora Silvana ndo se encontrava e guem estava
responsavel pela escola era o Professor Coordenador Paulo (Paulinho).

Novamente identifiguei-me e disse que ja tinha conversado ao telefone com a
Diretora Silvana, sobre meu projeto e meu objetivo naquela noite.

Atenciosa e gentilmente ele chamou outra funcionaria e solicitou que ela me
acompanhasse até as salas dos 30s anos. Ela comecou pelo 32 A e orientou-me
guanto a organizacao e disposicdo das salas no piso superior. Ao todo quatro terceiros
anos.

Para minha surpresa, o professor que estava com a turma do 3° A era um
professor do ACAS — Prof® Rodrigo (Histéria) cumprimentei-o e solicitei autorizacao
para conversar com 0s alunos.

Ao entrar na sala ouvi: Nossa! A professora de “Fisica”; Professora de
Educacdo Fisica; Vocé vai dar aula pra gente?! Foi uma euforia de ambas as partes...
relaxei e aproveitei aqueles momentos iniciais do reencontro..uma sala de
aproximadamente 40 alunos, 30 deles do ACAS.

1 A escrita deste diario foi feita no mesmo dia, logo apos o retorno de cada visita feita a(s)
escola(s), com a intencdo de anotar a maior quantidade de informagfes que fossem relevantes
para qualificar a pesquisa em andamento.
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Enquanto me reapresentava (alguns podiam ter me esquecido!), e tentava
explicar os motivos da minha visita, procurava identificar quantos eram os alunos,
lembrar seus nomes, mudancas na fisionomia, altura, lembrangas das caracteristicas
comportamentais mais timidos, introvertidos, extrovertidos, foi uma avalanche de
informagdes na minha cabeca enquanto falava...

Fiquei aproximadamente 10 minutos, e disse que entregaria a eles os
“convites” (termo de livre consentimento) no patio da escola; agradeci e sai... Dei uma
fitada novamente na sala, alguns ainda sorriam...acredito que tenha sido bem vinda!

Fui para o 3° B, a recepc¢ao foi semelhante, menos euférica, pois a quantidade
de alunos era menor. Surpresos eles ficaram, pois arregalaram os olhos ao me verem.
A algazarra maior foi por parte dos alunos que ndo foram meus... Ndo estavam
entendendo nada! Perguntaram varias vezes se podiam participar também da
pesquisa. Os meus ex-alunos estavam tentando entender o que estava fazendo la:
Vocé vai dar aula aqui?!

Falei do meu propdésito naquela noite e disse que ficaria no patio para entregar
os “convites”. Agradeci o professor que estava na sala e me retirei.

Identifiquei, enquanto retornava para o patio, varios outros alunos do ACAS
gue circulavam pelo corredor. Eles queriam saber o que eu fazia la e se eu daria aula
de Educacéo Fisica para eles...

No péatio me coloquei préximo a entrada dos professores e os alunos foram
chegando... fiquei rodeada daqueles que ja tinha conversado e de outros de turmas
gue eu ainda néo tinha estado. A sensacéo foi de acolhimento, satisfacéo, alegria, re-
encontro. Os rapazes altos, as mocgas de estatura um pouco maior, mas a
feicao/fisionomia — agora eles estavam em pé e bem na minha frente — de ambos os
grupos bem semelhante a de trés anos atras, s6 estavam mais velhos, 16, 17 anos... e
poucos com 18 anos...fui perguntando enquanto entregava os “convites”...

Percebi enquanto diminui a quantidade de alunos ao meu redor que outros nao
se aproximaram e ficaram me fitando de longe, alguns se aproximaram e vieram
procurar maiores informacdes sobre a pesquisa e justificar possiveis razbes para nao
participar...

Juliana Gomes, mencionou que estava trabalhando de 22 a sabado até as
18h00, que ficaria dificil, mas tentaria se organizar conforme o calendario que eu
organizasse...

Leonardo, ficou me olhando e quando eu ja estava sozinha aproximou-se e
disse: O professora, a senhora € Chapa! Mas sabe eu ndo poderei participar, pois
trabalho todos os dias...ndo vai dar! Eu pedi para que ele levasse o termo e depois
que eu divulgasse as datas dos encontros ele faria uma avaliacdo se daria ou ndo
para participar.

Finalizado o intervalo, me preparei para ir até as duas turmas que faltavam 3°
C e D. O coordenador Paulinho me ofereceu café, agua, ofereceu alguns Cadernos de
Alunos das PPC das diferentes areas do conhecimento, agradeci e mencionei que
tinha um kit. Nao havia nenhum Caderno de Aluno de Educacéo Fisica, provavelmente
pelo fato da maioria de alunos nao frequentar a disciplina, que é oferecida aos
sdbados. Ndo mencionei que era uma das autoras por que ndo cabia na
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situacdo/momento. Poderia constranger o coordenador e provocar uma mudancga nas
atitudes espontaneas e cordiais. Meu foco era 0os meus ex-alunos!

Subi as escadas e me dirigi para o 3° C. Bati a porta e pedi autorizagdo a um
professor para conversar com 0s alunos. Essa sala foi a que menos manifestou
surpresa, pois eu ja tinha conversado com alguns no pétio e a informacéo ja circulava
entre eles. Novamente os alunos que ndo foram meus fizeram interferéncias que
contornei rapida e cordialmente. Queriam saber por que eles n&o participariam!

Apdés a explicagdo do motivo da minha presenca, perguntei quem tinha
interesse e entreguei 0s termos, aproximadamente 10 alunos nessa sala.

Me dirigi para a ultima sala da noite, 3° D.

Nessa sala foi interessante, eram poucos, 8 ou 10 alunos. Enquanto entregava
0s termos, duas alunas falaram espontaneamente. lzabela: Professora, nés vamos
falar sobre o Tango? Eu disse sim, falaremos sobre o Tango! Na sequéncia a Elaine: E
sobre a Esgrima? Respondi: Sim, a esgrima também!

Detalhe! Enquanto eu entregava os termos um aluno exclamou: “E professora,
a senhora continua sendo patrocinada pela Adidas!”. Eu estava calgando um ténis
dessa marca. Durante alguns anos seguidos dei aulas usando essa marca de ténis
pois havia muita liquidacdo e sempre que podia comprava e comunicava aos alunos,
pois 0s pregos eram razoaveis no outlet. Cheguei a fornecer enderego de vérias lojas
em que aconteciam as promocoes.

Muitos alunos queriam que eu dissesse seus nomes. Para saber se eu o0s
reconhecia, isso foi em todas as salas. Um deles Fernando chegou a colocar o gorro
do agasalho e fingir que ndo era meu ex-aluno...eu o fitei e disse: Vocé néo foi meu
aluno? Ele disse: Eu ndo! Ele comecou a rir, era o Fernando!

Retornei ao 3° B para entregar para alguns alunos que nao tinham pegado os
termos no intervalo. Aqueles que trabalhavam mencionaram novamente o trabalho
como dificultador para os encontros. Eu pedi que levassem o0s termos para 0s
responsaveis e depois que saisse o0 cronograma eles decidiam se sim ou ndo quanto a
participacdo. Somente um aluno Nicolas Czar, ndo quis pegar o termo. Era um aluno
que tive alguns conflitos e ndo sei se ficou constrangido ou sem interesse para
participar...

Everton, Bruno Aguiar, Joice (irmd do Bruno), Aline Rodrigues, Leonardo,
Ricardo Gemente (quase apanhei da avé dele quando disponibilizei material para
estudo), Cintia, Leticia Aratjo, Tammily Couto, Lucas, Fernando, Monique, Monique
Alexandre, Monique “Angela” (2° ano), Amanda Souza, Amanda, Guilherme, Dayse,
Izabela, Tais, Jennifer, Thais, Emily, Juliana Santos, Jonas, Paulinho, Diego, Gabriel,
Wesley, Maiara, Janaina (2° ano), Thais Cristina, Sabrina, Luana, Andressa, Larissa
Driely, Rafaela Danichi, Renan, Joice, Ana Maria, Gustavo, Tatiane Andrade, Luiza e
Caroline (essas duas 2° ano) e outros que nao me recordo...

Percebi que mencionar os nomes dos alunos foi algo importante para eles.
Durante as aulas no ACAS alguns perguntavam por que eu néo fazia a chamada pelos
nameros, era mais rapido. Minha justificativa era sempre a mesma: vocés receberam
um nome, esse nhome deve ter algum significado para vocé ou para seus pais, carrega
sua identidade e parte da sua histéria. Chamar pelo nimero...1, 2, 3...vocé serd mais
um “numero”, talvez tenham se lembrado disso, sei 14, s6 perguntando!
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Ah! Eu néo sei se falei em paragrafo anterior... mais eles estavam preocupados
se tinham “mudado” muito, eu disse que nao, apenas tinham crescido e ficado mais
velhos!

Levei 81 termos para ser entregue aos responsaveis: retornei com
31...entreguei 50 termos...

Levei 80 termos para os alunos maiores: retornei com 75...entreguei 5 termos...

Combinei que retornaria na proxima 32 feira dia 16 de agosto para pegar 0s
termos assinados.

Antes de sai conversei com o coordenador Paulinho, a respeito de uma
preocupacgdo que me ocorrera durante as conversas com o0s alunos, principalmente
com aqueles que mencionaram que gostariam de participar mais que estavam
trabalhando e nao viam possibilidade a ndo ser nos finais de semana. Mencionei se
caso o trabalho fosse um aspecto que impedisse a adesdo dos alunos se seria
possivel realizar os encontros naquela escola ao invés do ACAS, ele néo se opbs e
inclusive disponibilizou a sala de video. Fiquei de avaliar e dar um retorno ja no dia 16
de agosto.

10 de Agosto de 2011 (42 feira) — Manha de quarta-feira fria porém de céu azul

» EE Tide Setubal — 22 Escola a ser visitada para reencontrar os alunos - (2° dia -
manha)

A manha de hoje ficou reservada para ir até a EE Tide Setubal. Cheguei por
volta das 10h20. A diretora Mirian chegou logo em seguida, j4 a aguardava na sala da
direcdo (fui atendida na secretaria que me encaminhou para a sala da Direcdo onde
esta a vice-diretora Edna).

Apresentei o documento solicitando a autorizacdo para conversar com 0S
alunos e mostrei os dois termos que entregaria aos mesmos. A diretora enquanto lia
0s documentos fez algumas perguntas gerais sobre meu trabalho na prefeitura (ela
também acumula com a rede municipal), mencionou que conhece alguns professores
do ACAS, mencionou as professoras de Arte/Educacao Artistica Sonia e Luzinete. Ndo
perguntei, mas provavelmente a area de atuacdo dela deve ser a mesma das
professoras mencionadas.

A diretora Miriam, chamou uma funcionéria, Zoé, e a orientou a acompanhar-
me até as trés salas dos 3° anos, outras duas estéo no periodo noturno.

Enquanto me dirigia as salas, encontrei duas alunas, na escada que dividia a
ala da direcdo das salas, que ao me verem ficaram surpresas: Ingrid e Lidiane (a
primeira na hora ndo lembrei o nome). Na sequéncia encontrei a Christiane (irma da
Lidiane) e o Gabriel (também ndo lembrei o nome na hora) eles estavam de maos
dadas... talvez fossem namorados ndo perguntei. A Christiane sempre se envolveu e
participou com/nas aulas, porém, muito discreta em manifestar seu interesse pelos
garotos da turma, o Gabriel também.
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Iniciamos pelo 3° A, a Zoé, pediu licenca ao professor que estava na sala e
mencionou que havia uma professora que precisava conversar com 0s alunos. Entrei
na sala e ouvi: Nossa! A professora Luciana do Anténio Carlos! de Educacéo Fisica.
Fiquei contente por ter sido reconhecida.

Disse bom dia e pedi licenga ao professor para retirar da sala alguns alunos.
Solicitei que os alunos que tinham estudado no Antdnio Carlos comigo entre 2005 e
2008, viessem para fora da sala. Pedi desculpas aos demais alunos estar
interrompendo a manh&. Um aluno, disse: deixa eu ir junto! Posso ser seu aluno
agora!

Bom, os alunos sairam, ao todo trés — Leticia Maximo, Gabriel (maior de
idade), Jussara — e disse que faria uma pesquisa e que precisa da colaboragéo deles,
pois tinha relacdo com as aulas que tiveram no Ensino Fundamental. A Leticia
Maximo, que ja sabia mais ou menos do que tratava, disse: Agora vai, 0 negocio!
(Trocamos algumas informacdes sobre o trabalho durante o processo do meu ingresso
no Doutorado). Essa aluna, alias fez algumas criticas 4s aulas do Ensino Médio, pois
Ihe foi cobrado em provas e atividades para casa tarefas relacionadas a certos
contetdos que ela nio tinha “aprendido” (ou aprofundado no Ensino Médio) e teve que
responder a partir das experiéncias vividas no Ensino Fundamental. Para ela o que
aprendeu deveria ser aprofundado pois estava em outra etapa da escolarizagéo.

Alids uma cena se repetiu da noite anterior: Os cadernos dos alunos de todas
as disciplinas da PPC estavam dispostos no chéo, para livre acesso dos alunos. Um
detalhe que foi diferente, havia um Caderno do Aluno da Educacéo Fisica, do 3° ano
do 1° o 3° bimestre. Provavelmente por ter turmas do matutino.

Retornando as orientacdes do termo... e que retornaria na proxima 42 feira
(17/08) para retirar os termos assinados. Desse grupo, nenhum aluno trabalha e todos
se colocaram a disposi¢do em colaborar. Mencionei que ja tinha convidado colegas de
outra escola — do Tito Livio, e que conversariamos pelo Orkut ou Facebook se fosse o
caso. Perguntei se tinha algum outro aluno ou aluna que estava ausente,
mencionaram que sim: Aline. O Gabriel prontificou-se a entregar para ela o termo, pois
mora na mesma rua. Agradeci a atengcdo e me despedi. Enquanto andava, ouvi o
Gabiriel: vai ser da hora, todo mundo do Antbnio Carlos junto.

Cheguei ao 3° B, havia um professor com a turma, a Zoé teve 0 mesmo
procedimento ao me anunciar. Quatro alunos sairam e me cercaram. Tentei lembrar
todos os nomes: Taind (maior de idade), Leticia Aragédo, Ingrid e Lucio Justino (maior
de idade). Esse grupo também se prontificou a participar/colaborar.

Me dirigi a ultima sala! 3° C. A professora Luciana! Vocé vai dar aula aqui?!
Quanto tempo!

Os alunos sairam apés a orientacdo da Zoé e meu pedido. Novamente fui
cercada e repeti a estratégia de tentar lembrar o nome do grupo (sete alunos):
Christiane, Amanda Lourenco, Jonatas Lourenco (ndo sei se é parente da Amanda!),
Nik Samara, Tati(ane do) Vale, Stephayne de Souza (nédo lembrei o primeiro nome s6
0 sobrenome), Lidiane2 e Everton (chamei-o de Wesley). Esse aluno enquanto eu

2 Estava digitando o convite da visita ao Tide Setlubal feita na noite do dia 11 de agosto (52
feira) e lembrei de um fato que aconteceu com as irmas Lidiane e Christiane, quando foram
para o Ensino Médio. Na semana que iniciaram as aulas de EF elas foram vestidas de
agasalho e levaram um bloquinho de notas para fazer o planejamento participativo. Quando
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falava/lembrava os nomes disse: Nossa ela lembra até o sobrenome. Expliquei o
motivo da minha presencga, entreguei 0s termos e mencionei que retornaria na proxima
42 feira para recolhé-los assinados. Perguntei se havia algum aluno ausente, 5 alunos:
Tiago, Fransuan, Jennifer Luiza, Tais e Paulo. A Lidiane, prontificou-se a entregar. A
aluna Lidiane, foi a Unica que perguntou se era obrigatéria a participacdo, disse que
nao. Perguntei quantos trabalhavam, ela, o Jonatas e o Everton desse grupo.
Mencionei que seria minha tarefa era adequar os encontros a partir da disponibilidade
dos alunos. Minha intencéo é reunir um nimero significativo de alunos para participar
e colaborar com a pesquisa. A Zoé, nédo se conteve e reforgou: “Nossa gente, olha que
legal, oportunidade unica de rever os amigos, nunca vi isso, aproveitem”. Me despedi
e disse que foi um prazer enorme revé-los. Alids, disse que havia entrado na pagina
do Orkut e/ou Facebook de alguns deles nesses ultimos dias, eles confirmaram. “Eu

VI,

A atenciosa e simpatica Zoé, me acompanhou até a sala da Direcdo e durante
0 caminho perguntou qual era a disciplina que eu lecionava, eu disse para surpresa
dela: Educagéo Fisica. Ela, compartilhando do senso comum: “Eles adoram Educagéo
Fisica”. Ndo me contive: “E, foram quatro anos de aulas de Educacao Fisica, com
situacbes bem interessantes, de estudo, com dificuldades, provas, alegrias,
frustacdes”. “Nossa que bom assim”, exclamou. Agradeci a atengcdo e fiquei
aguardando a direcdo me atender novamente.

A diretora Miriam perguntou se deu tudo certo, disse que sim, que havia
conversado com 16 alunos, 6 estavam ausentes e que retornaria a noite para
conversar com o0s alunos das outras duas turmas. Pedi o e-mail da escola
(eetidesetubal@ig.com.br) para se necessario for informa-la a respeito do andamento
do trabalho. Ela desejou boa sorte e estava a disposicao para o que eu precisasse.

Nenhum grupo mencionou situa¢des vividas nas aulas, as manifestacdes
giraram em torno da satisfacdo em me rever, de reencontrar 0s amigos e expectativas
guanto ao inicio dos encontros.

10 de Agosto de 2011 (42 feira) — Noite...

> EE Tide Setubal — 22 Escola a ser visitada para reencontrar os alunos - (2° dia -
noite)

A visita a escola foi cancelada nessa noite, conversei com uma ex-aluna ao
telefone que me orientou a ndo ir, pois estava muito frio, garoa na regido e jogo de
futebol (Corinthians e Santos) e os alunos tém o habito de n&o irem a escola a noite.
Ela também néo iria. Além do mais, ela estava recebendo a visita do hamorado que
mora no interior de Sao Paulo (Bauru) que veio visita-la.

questionaram o professor quando planejariam o que iriam aprender, ouviram que nao tinha
nada disso la. Elas ficaram frustradas e foram espontaneamente e indignadas fazer o relato no
ACAS. E interessante lembrar desses detalhes agora, enquanto outros dados sao gerados.
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11 de Agosto de 2011 (5 feira) — Manha... Ir a quatro escolas... EE Carlos Gomes, EE
D. Pedro |, Colégio Emilia Marinho e EE Gabriel Ortiz... dia da maratona!

» EE Carlos Gomes 32 escola a ser visitada (manha)

Essa unidade de ensino, segundo a funcionaria, o Diretor e uma professora
(trabalhou comigo no ACAS- Gerceni/Lingua Portuguesa), ndo recebe muitos alunos
do ACAS para cursar o Ensino Médio. A procura por essa escola, que fica afastada do
ACAS, é muito baixa. No periodo da manha tive que percorrer 5 turmas do Ensino
Médio. No entanto parei no 3° C, turma na qual encontrei uma ex-aluna — Patricia
Mendes.

Conversei com a Patricia, que mencionou ter interesse em participar da
pesquisa, mas que dependeria dos horarios dos encontros, pois estd trabalhando,
inclusive aos sabados. Ela me disse que além dela, tinha um outro ex-aluno que pediu
transferéncia para a EE Tito Livio. A noite, segundo informagBes de outros alunos
estava estudando um aluno — Nicolas Montalvao, no entanto a secretaria consultou a
lista dos 3° anos do noturno e ndo encontrou nenhum aluno com esse nome.

Combinei com a Patricia de retirar na préxima 22 ou 32 feira o termo assinado.
Patricia sempre foi uma aluna reservada, demonstrava interesse pelas aulas, porém
acumulava muitas auséncias, 0 que acarretava ter que repor aulas para compensar
auséncias/faltas. Mudou pouco sua fisionomia, rosto expressivo, preocupada com o
cabelo, maquiagem, enfim com a aparéncia, tipico de adolescente dessa idade.
Espero que ela participe do grupo.

Curioso nessa escola é que fiquei aguardando o Diretor Anténio por mais de 30
minutos, ele pouco se interessou pelas informac¢des ou documentos que eu entregaria
aos alunos. No entanto disponibilizou a secretaria para ou consultar os nomes dos
alunos na lista ou me acompanhar as salas de aula. Decidimos pela 22 opc¢do, mais
rapida e prética.

Duas coisas chamaram minha atencédo enquanto aguardava. Primeiro do lado
de fora a escola um cartaz afixado: Educacao Fisica — Noturno — Sabado:

Masculino das 10h as 11h40 e Feminino das 11h40 as 13h20. Segundo, foi a mesma
cena que se repetiu nas duas escolas que visitei nos dias anteriores: os Cadernos dos
alunos empilhados préximo as salas dos professores. N&o resisti e tirei uma foto.
Tomei o cuidado para nao identificar a escola.

» EE D Pedro | - 42 escola a ser visitada (manha)

Essa escola ndo estava na minha lista, pois como o Carlos Gomes fica mais
afastada ainda do ACAS. Fui até |a, pois uma ex-aluna — Letticia Araljo — soube que
eu estava visitando as escolas de ex-alunos e pediu que eu fosse até la.

Cheguei por volta das 11h20. Me apresentei para a secretaria da escola e
deixei um termo com ela para ser entregue a aluna. A secretaria disse que eu poderia
entrar, que ela me levaria até a aluna. No entanto n&do aceitei, pois ndo havia solicitado
autorizacao para a coordenacdo ou direcdo da escola. Alids, nessa escola trabalha
uma professora que conhe¢o — Tania — perguntei por ela, e deixei lembrancas.
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Por volta das 15h00 estava em casa digitando as informacfes do Diario de
Campo de Reencontro com os alunos, recebi um telefonema da secretaria que me
atendeu, informando que tinha ido até a sala do 3° F, e ficou sabendo que a aluna nao
tinha ido a escola, e que estaria entregando o termo na manha seguinte. Considerei
uma atitude da secretaria muito atenciosa e gentil.

Acessei a pagina de relacionamento no Facebook e deixei um recado para a
aluna a respeito da minha visita. Espero que ela participe.

» Colégio Emilia Marinho — aluno estudante de escola particular... Jodo Vitor

Conversei na noite do dia 10 de agosto com o Jodo Vitor pelo Facebook, e
mencionei da pesquisa. Jodo estuda em uma escola particular localizada nas
proximidades do ACAS. Ele se interessou, porém adiantou que trabalha e que o
horario que tem disponivel é a noite. Ele é filho de uma familia de comerciantes.
Considerado um dos alunos com melhor posigdo socioeconémica da escola a época.
Muito participativo, alegre, atencioso, estudioso e brincalhdo com todos. Quando
precisava se ausentar, no retorno jA procurava saber quando era possivel fazer a
compensacgao de auséncias.

Fui até a recepcdo da escola, me apresentei, mencionei o motivo da minha
presenca e que um dos alunos ja4 estava aguardando a entrega do documento. A
recepcionista disse que ele seria chamado para descer e pegar o documento antes do
horario de saida 11h45, era quase isso. Perguntei se ndo podia ficar e dar um oi! Ela
disse que sim. O Jodo desceu, todo sorridente, trocamos um abraco, falei novamente
dos meus objetivos e disse que depois conversariamos no Facebook. O tempo todo
gue fiquei na recep¢do um seguranca ndo deixou o espaco.

Esse aluno, viveu uma situacao interessante, pois quando cursava a 72 série
(8° ano) descobriu que uma das valvulas do coragdo — vélvula mitral — tinha um
funcionamento insuficiente (prolapso da valvula mitral). O aluno me apresentou o
resultado dos exames e orientagcdo médica — vida normal. Apenas deveria fazer o
esforco de perceber algum mal estar e repousar ou diminuir a intensidade dos
exercicios. Perguntei se podia informar aos demais alunos da turma sobre o caso dele,
ele disse que sim. N&o sei se ele se lembra dessa situacao.

Ah! Outra do Jodo! Durante as aulas de praticas alternativas, foi o Unico aluno
gue levou toalha de maéo, conforme solicitado. Tinha uma méao leve, segundo
comentarios das meninas que receberam a massagem dele. Jodo esta alto e com
barba no rosto. E mantém a mesma fisionomia de 2008.

Uma outra curiosidade sobre o Jodo Vitor, ele tem uma prima, que é formada
em Educacao Fisica, que fez estagio supervisionado comigo, lembro que a sugestéo
em fazer o estagio no ACAS quem fez foi ele.

Em 2009 ela retornou a escola para gravar uma aula de Lutas/Judé com alunos
da 52 série/6° ano como tarefa de uma disciplina vinculada ao estagio supervisionado.
N&o recebi uma cépia da aula como haviamos combinado até hoje!
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> EE Gabriel Ortiz — local onde estudam a Leticia Tibério e Gabriel Gomes

Essa escola fina nas proximidades da minha casa, na Penha, mais
especificamente Vila Esperanca. Estd localizada mais ou menos 20 km do ACAS.
Como sabia que a Leticia estudava nessa escola decidi incluir na lista.

Telefonei na escola e consegui autorizacdo da direcdo. Nao precisei utilizar o
documento, pois como conversei com a Leticia pelo Facebook, ela jA estava me
aguardando. Conversei na secretaria, me apresentei e uma funcionaria pelo nome
completo da aluna foi chama-la. J4 estava quase no horario da saida dos alunos
12h20.

Ela veio até a recepcdo da escola. Estd muito alta, fisionomia como a maioria
dos alunos a mesma. N&o nos abracamos pois 0 portdo da grade que separa a
secretaria da ala do patio estava fechado. Isso ndo impediu que conversassemos
tranquilamente. Ela se interessou e disse que entregaria um termo para o Gabriel
Gomes, gue estava em outra ala do prédio prestes a ir embora, ela ndo havia avisado
gue eu iria hoje.

A Leticia também sempre foi muito participativa e gostava muito de aulas que
tratassem de esportes coletivos. Era muito competitiva, mas de temperamento
tranquilo. Ria muito de tudo e todos. Ficou um pouco preocupada com a estatura
quando estava na 8?2 série/9° ano. Tinha receio de ficar muito alta. E, e isso aconteceu,
nao sei como ela esta lidando com isso.

Ela como o Jodo tem uma boa situacdo socioeconbmica. Tem um irmao que
cursou Educacéo Fisica. Ele ndo fez estagio comigo, pois o horario das minhas aulas
coincidia com as aulas na faculdade.

11 de agosto de 2011 (noite) — Retorno ao Tide Setubal... hoje ndo tem jogo na TV!

> Incluir visita no Tide...

Retornei ao Tide Setubal por volta das 19h20 para conversar com 0s alunos
gue estudam no periodo da noite.

Solicitei autorizacdo na secretaria da escola para entrar e procurei o funcionario
Claudemir para poder ir até as salas. Ele sugeriu que eu aguardasse o final da
primeira aula e me dirigisse junto com dois professores que dariam a segunda aula
nos 3% anos D e E.

Alguns alunos que chegaram atrasados aguardavam para entrar na segunda
aula, fiquei olhando para ver se reconhecia algum deles. Fui reconhecida pela Bianca
(manifestava desejo de ser professora de Matematica), ela me abragou e perguntou o
gue eu fazia la.

A professora que eu acompanhei se dirigia exatamente para a sala da Bianca,
0 3° D. Fui reconhecida por outros alunos do ACAS, mas que ndo foram meus alunos,
estavam no piso superior debrugados na escada. Alids, um deles perguntou se eu
daria aula l4. Disse que néo.
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No corredor que dava acesso as duas salas dos 3°s anos reconheci um aluno e
fui por ele reconhecida. Fala ai professora! Vai dar aula pra gente! Era o Giovani (deu
um show nas aulas de Tango). Disse que nédo, que estava apenas de passagem, e
gue meu interesse era conversar com ex-alunos do ACAS. O 3° D era também a sala
desse ex-aluno.

Entrei na sala, a professora pediu atencdo dos alunos e me apresentou como
uma pesquisadora e que queria conversar com alguns alunos. Dei boa noite, pedi
desculpas por atrapalhar o inicio da aula, e que eu precisava conversar com alguns
alunos da sala. Enquanto falava chegaram outros dois ex-alunos. Um deles: Nossa
nao acredito! A senhora ndo lembra de mim?! Disse que sim que era o Lucas, o Lucas
Rosa.

Ele era filho de uma funcionéria do ACAS. Ele me deu muito trabalho! Era bom
aluno, aprendia com certa facilidade e era objetivo. Ele se envolvia tanto com o que
estava fazendo, que esquecia que ndo estava sozinho! Ele ndo tinha muita paciéncia
com as dificuldades dos outros e as vezes pedia para ficar quieto ou seria obrigada a
chamar a mae dele. Quando nao fazia isso eu pedia para ele ser “minha sombra”,
tinha que me acompanhar aonde eu fosse durante a aula toda. As vezes ele fazia isso
espontaneamente, sem eu pedir. Ele ndo gostava muito disso, mas era a forma de
conseguir ndo prejudicar os demais com certas condutas dele. Ele fazia escolinha de
futebol. Era um dos que sempre que podia pedia para jogar futebol nas aulas, mesmo
sabendo que tinhamos um planejamento em conjunto a cumprir. Foi ele quem sugeriu
durante um planejamento participativo que eu deveria deixa-los jogar futebol durante
100 aulas (50 no primeiro semestre e 50 no segundo semestre) e as outras 20 podia
ser de qualquer outra coisa. Pedi que o grupo do qual ele fazia parte argumentasse a
respeito da escolha, disseram que futebol era legal.

Depois do Lucas, chegou outro ex-aluno. Esse estava um pouco diferente, mas
o reconheci, mas nao lembrei o nome. Ele exclamou ao me ver: Professora Luciana! O
que esta fazendo aqui?! Era o Alan (com um “L” s6), chamei-o de Renan.

Bom, pedi licengca aos demais alunos da turma e sai da sala com: Bianca,
Geovani, Alan e Lucas.

Expliquei o propdsito da visita, eles sorriram quando mencionei a possibilidade
de reunir ex-alunos do ACAS. A pergunta que fizeram foi quando seriam os encontros,
0s quatro trabalham e disseram que o final de semana seria melhor. Disse que
provavelmente os encontros aconteceriam nos finais de semana, para alguns grupos,
mas isso seria definido apds elaborar um cronograma com todos aqueles que
aderissem ao convite de participar da pesquisa.

Geovani, fez comentario a respeito das aulas de Tango que tivemos. Nossa
dancamos Tango na sala de video. Eu reforcei a lembranca: vocé mandou bem nas
aulas!

Entreguei os termos aos alunos e disse que voltaria na proxima 32 feira (16/08).
Ah! Mencionei que ja tinha ido ao Tito Livio e feito o convite a outros colegas.

Fui para o 3° E, nessa turma somente duas alunas: Aline Mariano e Adriane
Ferreira.

Engracado que quando entrei nessa sala, a Adriane disse: A professora
Luciana! A senhora me deixou de recuperacdo no Karaté! A Adriane, tinha problemas



265

financeiros na familia e acumulava muitas faltas, o que acarretava em notas pouco
satisfatérias e sempre precisava fazer compensacédo de auséncias, quase ficou retida
no dltimo ano, em funcdo das notas. Fez as provas finais fora das datas. No dia da
avaliacdo de karaté. Cada grupo tinha que apresentar uma sequéncia de um kata. Ela
nado compareceu no dia e teve que fazer sozinha uma das avaliacdes finais. Ela
conseguiu ser promovida.

A Aline foi a aluna que sentiu no 1° ano a mudanca da caracteristica das aulas
do Ensino Fundamental para o Médio. Foi repreendida varias vezes pela professora,
porque questionava o que ndo estava aprendendo.

Pedi que as duas me acompanhassem, agradeci ao professor e a turma pela
gentileza e saimos.

A Aline ja tinha algumas informacfes sobre a pesquisa, dei outros detalhes a
respeito dos grupos possiveis que formaria. As duas trabalham e disseram que os
encontros precisariam ser nos finais de semana. Gostaram também da ideia da
pesquisa. Perguntei a Adriane se ela tinha Facebook, ela disse que sim, para eu
procurar por Dri Ferreira, assim poderiamos conversar se for o caso.

Agradeci as duas, disse que voltaria na 32 feira (16/08) para pegar 0s termos
assinados. Fui embora.

Esta faltando a visita a escola Herminia... terei que entregar pessoalmente aos
alunos no horéario de saida... Amanda Tomiati, Lucas Ramos, Bruna Ap. e Luana
Rodrigues....

O termo para a aluna Suellen Viana entregarei em uma estacao de metrd

16 de agosto de 2011(32 feira) — Primeiro dia para recolher os termos

Ontem a ideia era ir até as escolas: D Pedro, Carlos Gomes, Tide Setubal. Fui
apenas no Tide. No Carlos Gomes telefonei antes, pois era para pegar o Termo da
Patricia Mendes, a secretaria foi verificar se ela estava na escola e a aluna havia
faltado. Fui até o Tide e s6 peguei um Termo, do aluno Paulo Henrique Possato! O
Paulo. Na semana passada ele ndo estava na sala, pegou o termo com a Lidiane.

Outros alunos do Tide que nédo tinham visto semana passada: lzabel, Viviane,
Fransuan, Stephaine — 3° C. Deixei 0s novos termos e disse que voltaria no dia 18/08
(52 feira) para pegar. Os demais que conversei na semana passada tinham esquecido!
Eu j& imaginava que esqueceriam, sem problemas voltarei amanha. Gostei muito de
rever os outros alunos, eles me pareceram estar interessados em participar. No 3° B
estava a Ingrid, essa tinha esquecido, pegarei amanha.

O 3° C estava na quadra em aula de Educacdo Fisica...Leticia Méaximo,
Gabiriel, Bruna Barbosa e encontrei a Eloisa...a EIO, Ihe fiz o convite e pegarei amanha
o de todos...também esqueceram. A Leticia Maximo me disse que o termo ja esta
assinado pela mae dela. Segundo a aluna, a mae também se interessou em
acompanhar alguns encontros. Ela mora ao lado do ACAS.

Passei no ACAS para deixar meu pedido de prorrogacéo da licenca. Entreguei
ao diretor Marcos Mendonca, que pediu para eu falar um pouco do andamento da
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pesquisa; disse que estava entregando 0s termos e gque assim que tivesse com a
guantidade e datas previstas para o inicio comunicaria a escola. Mencionei inclusive
minha disponibilidade em apresentar junto com os ex-alunos o projeto durante o
horéario da JEIF da escola.

Sai do ACAS e me encontrei com um ex-aluno Lucas Ramos. Ele estava
estudando na EE Herminia e teve de sair por questdes de horario de trabalho e
acabou perdendo a vaga. Estd aguardando uma vaga na EE Tide Setubal.
Conversamos pelo MSN e ao telefone no final de semana e ele se propés a me ajudar
a entregar alguns termos aos colegas que estudam no Herminia. Entdo deixei 13
termos, sendo 8 para pais/responsaveis e 5 para alunos. Dei carona de carro para ele
até a estacao do Metro Vila Matilde.

A noite, retornei ao Tide Setubal e ao Tito Livio. Ja sabendo, como no periodo
da manhd, que os alunos esqueceriam os termos...Dito e feito, fui comecei pelo Tide.
Fui até o 3° D e os alunos nao tinham trazido. Estavam na sala o Geovane, a Bianca
Machado e o Alan, este disse que estava assinado o documento e que havia
esquecido, se prontificou até em deixar na secretaria do ACAS no dia de hoje — 17/08
—no entanto achei melhor recolher na 52 feira — 18/08. O Lucas Rosa, nao tinha ido a
escola.

No 3° E, s6 conversei com a Aline Mariano, o termo estava assinado, ela ficou
com um termo para entregar para a Jennifer Luiza e eu esqueci de |he entregar um
termo para entregar para a Beatriz, ela disse que essa aluna esta estudando em outro
bairro, ndo sabe o nome da escola, mas elas se encontram com certa frequéncia.
Amanha ndo posso esquecer de entregar. A Adriane, faltou ontem, espero que ela va
amanha.

Fui ao Tito Livio na sequéncia, quase 20h, queria chegar antes do intervalo
20h30.

Como fiz em todas as escolas, solicitei autorizacdo para entrar. Fui recebida
pelo gentil e atencioso coordenador pedagdgico, que autorizou que eu subisse sozinha
até o 1° andar da escola. Ele me informou que o 3° B estava na sala de video.

Comecei pelo 3° A. A aluna Juliana, devolveu o termo e nado participara da
pesquisa. Ela ja tinha manifestado isso quando fui a escola. Essa aluna teve sempre
uma boa participacdo nas aulas, era comprometida com o que fazia. Participou de um
grupo gue apresentou um dos projetos em uma Universidade particular na grande Sao
Paulo. Ela justificou que trabalha todos os dias, inclusive final de semana, e o tempo
disponivel que tem é para ir até academia de ginastica. Bom, confesso que fiquei
chateada com a ndo participacdo dela. Quem sabe durante os encontros ela ndo
decide participar!

Recebi dessa turma o termo assinado da Sabrina Borges. E entreguei para a
aluna Ingrid (amiga de outra aluna chamada Natalia, elas moravam perto e iam juntos
ao ACAS), ndo sei onde a Natalia esta estudando...posso perguntar para a Ingrid.

Fui ao 3° C, os alunos esqueceram! Disse que voltaria na 5% feira para pegar!
Mas entreguei os termos para mais 4 alunos...Onofre, Salomé, Amanda[?] eoutra
aluna que ndo me recordo — ndo anotei como de costume — O Onofre, apds eu
explicar o motivo da pesquisa disse: Vamo la, demord!
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No 3° D, os alunos também esqueceram...mas aproveitei e entreguei os termos
para dois alunos: Noemi Salomao e Vinicius Neves. Quando entrei na sala o Vinicius
exclamou: Vixe! O que a senhora ta fazendo aqui!

Pedi licenca a professora para retiré-los da sala e os convidei. O Vinicius disse
gue ele mesmo assinaria o termo, mesmo sendo menor de idade, disse para nao fazer
isso e que pedisse a mée para assinar. Os pais sdo separados e ele mora com a mae.
Era um bom aluno, apesar dos problemas que enfrentava na familia.

Certa vez, percebi que ele estava mudando a estrutura do corpo muito
rapidamente e pedi que um aluno estagiario me ajudasse a conversar com o0s alunos
sobre o0 uso de anabolizantes. Bingo, acertei na mosca ele estava, frequentando uma
academia e usando uma substancia que ndo sabia o que era, apenas disseram que
era para ajudar a fortalecer a musculatura.

O estagiario e eu elaboramos uma fala e ele foi quem mais perguntou sobre o
assunto. Foi orientado pelo estagiario a dormir e comer bem, e fazer os exercicios sem
nenhum tipo de complemento. Espero que ele tenha mudado de conduta. Ele ndo
pareceu muito forte fisicamente, apesar de ter uma estrutura diferenciada,
provavelmente herdada dos pais.

Quanto a Noemi Salomdo, entreguei o termo ela perguntou quando seria o
inicio dos encontros disse que dependeria do retorno dos alunos. Ela me disse que
tinha ganhado um bebe h& dois meses e que se casaria em outubro. Ficou de me
enviar o convite do casamento.

Quando desci as escadas encontrei as alunas: Aline Rodrigues, Cintia, Leticia
Lins e Amanda Souza, conversando com outras colegas e uma pessoa responsavel
pela formatura do Ensino Médio. Elas ndo estavam na sala 3° A, quando passei, e
pedi que trouxessem na 52 feira.

Y

Perguntei pela Angela & Leticia Maximo, ela estd morando na Vila Silvia,
préximo onde moro, pedi o telefone dela. Hoje de manha ja telefonei, ndo a encontrei
estava na escola, retornarei mais tarde. Ela estd em um dos depoimentos sobre
planejamento participativo na EF.

Telefonei para a escola Herminia, a diretora me autorizou a ir até la conversar
com possiveis ex-alunos...irei & noite, por volta das 19h00.

Também esqueci de mencionar...ndo deu tempo ontem de manha de passar no
Colégio Emilia Marinho, onde o Jodo Vitor estuda. Deixei um recado no facebook,
informando que pegaria na 52 feira pela manha.

Também conversei com a Luana Rodrigues no dia de hoje pelo facebook, ela
disse que esta estudando no Jodo Dias — no Carrdo — e trabalhando e podiamos
conversar e combinar para nos encontrarmos em uma estagdo do metro. Perguntei
sobre a Bruna Aparecida, ela disse que a Bruna tinha parado de estudar e n&o tinha
mais nenhuma informacéo. Elas eram como “unha e carne” ... ndo se largavam no
Ensino Fundamental...achei que as duas estavam estudando no Herminia!

A noite, irei ao Herminia!
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17 de agosto de 2011 — conversa com a ex-aluna Angela ao telefone

A Angela mora na Vila Silvia, proximo ao bairro onde moro como escrevi
anteriormente... ela estuda em uma escola proximo a residéncia dela.

Como estamos proximas me comprometi a ir até a cada dela entregar o
termo/convite, provavelmente entre 22 e 32 feira (22 ou 23) no periodo da tarde.

Mencionei aspectos gerais do motivo do convite, ela agradeceu a lembranca e
disse: E claro professora que eu participo!

Angela, sempre foi uma aluna participativa, que apesar dos problemas na
articulagéo joelho ou sobrepeso, sempre participou das propostas das aulas. Ela como
disse faz parte do video sobre planejamento participativo, que tenho gravado e que
provavelmente utilizarei durante os encontros dos grupos focais. Ela tinha uma
caracteristica de lideranca, voz firme e bem articulada.

Certa vez, quando discutiamos género ela argumentou com um dos alunos
sobre a importancia de homens e mulheres terem os mesmos direitos e serem
respeitados pelas suas escolhas sexuais. O motivo da discusséo foi gerado pelo filme
Billy Elliot, que ndo lembro se mencionei que passaria para uma das turmas assistirem
ou se foi mencionado por um aluno durante a aula.

17 de agosto de 2011 — Visita & EE Herminia

Me dirigi & noite por volta das19h00 a EE Herminia. Periferia da zona leste,
proxima ao ACAS.

A escola se ndo estive enganada, estudam alunos que fazem parte de uma
gangue — da Vila Verde... Alias de todas as idas as escolas no periodo da noite, hoje
foi a primeira que vi com policiamento na porta. Nao sei se foi chamado ou se o0s
policiais estavam apenas assinando o ponto referente a ronda escolar...

Havia muitos alunos fora da escola...e nesta noite aconteceria um simulado de
Matematica, provavelmente em outras escolas também aconteceria, pois alguns
alunos ontem a noite no Tide Setlbal mencionaram esse teste.

Bom, por volta das 19h40 subi ao primeiro andar acompanhada por uma
funcionéria da escola que me acompanhou.

Fui a 3 salas de 3° ano, num total de 4 salas, uma turma nao havia nenhum
aluno...

Entrei em uma sala, me apresentei e perguntei se havia alguns alunos que
estudou no ACAS e que havia sido meu aluno...enquanto falava ja identifiquei uma
aluna: Bruna Nierengarten! Haviam varias Brunas na turma, tinha que distingui-las
pelo sobrenome: Francisco, Barbosa, Aparecida...

A Bruna saiu da sala, passei nas outras 2 salas e conversei com 0s alunos
juntos, ja que haviam poucos...
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Alids um professor me orientou a aproveitar o tempo, pois bateria o sinal para
troca de aula e inicio do simulado...

Os alunos me encontraram no corredor: Nathalia Souza, Jean Pedro, Danilo
Gibin. Recebi um abrago dos trés. Juntamo-nos a Bruna e passei a dar as informacdes
do projeto...Eles demonstraram ter gostado da ideia.

Em todas as idas as escolas, confesso ter gostado de rever os alunos e ao
mesmo tempo perceber a reciprocidade deles...

A Nathalia mencionou que na sala dela tinha outro aluno do ACAS: Gustavo,
nao sei qual Gustavo €, ela ficou com um termo a mais para entregar a ele. Perguntei
a Bruna, do Fernando, ex-aluno do ACAS e pelo que percebi ex-namorado dela! O
Fernando tem uma irma: Franciele; alias os trés estudaram na mesma sala. A
Franciele tinha esse nome, e ela associou 0 nome a Franca, pais que desejava
conhecer! Descobri isso quando fui a primeira vez a esse pais.

Fiquei de retornar na 22 feira a noite! Espero que néo se esquecam!
Me despedi e desci as escadas.

Conversei rapidamente com a coordenadora pedagogica que me indicou a
diretora Maria José, nos cumprimentamos e disse que retornaria na manha de 52 feira
(18/08). Disse a ela que consegui contato com cinco alunos.

18 de agosto de 2011 — Recolhimento dos termos: D.Pedro, Carlos Gomes, Emilia
Marinho, Tide Setubal e Entrega no Herminia

Na manhd do dia 18 de agosto de 2011 (52 feira) me dirigi & escola

EE Carlos Gomes, para retirar o termo com a aluna Patricia Mendes do 3° C
matutino. Uma funcionaria da escola foi até a sala da aluna, porém a mesma havia
esquecido. Solicitei que a secretaria lhe pedisse para informar e-mail e telefone de
contato para que eu pudesse conversar posteriormente. Foi esse 0 procedimento da
funcionaria.

N&o explorar aqui fatos e situacdes percebidas durante as visitas as escolas da
rede estadual, porém néo posso deixar de relatar mais uma delas, pois pode dar ideia
da qualidade das aulas. Enquanto aguardava o retorno da funcionaria com o
documento, um professor de Educacao Fisica da escola conversava com um grupo de
alunos que participariam de um jogo de futebol de saldo. Ele estava dando as
orientagles taticas e técnicas aos alunos. Como ele sabe que também sou professora
de EF, pareceu, ndo posso afirmar que intensificou as orientacbes aos alunos
enfatizou com palavras de motivacdo. Provavelmente ele ndo aproveitou as aulas de
EF para ensinar a respeito das técnicas e taticas do futsal, pois as orientacfes seriam
outras, mais especificas e ndo basicas e superficiais. Bom, apesar das palavras o que
mais me chamou a atencdo foi o seguinte comentario do professor: “Vamos 14 para
participar e ganhar e ndo para brincar. Brincar deixa para o recreio ou para as aulas de
Educacdo Fisica”. Ha aspectos que por mais que eu quisesse que ndo me afetassem
durante as visitas, ndo da para ndo importar ou fingir que nédo estou vendo ou
escutando. Sera que os ex-alunos do ACAS tiveram a percep¢do da mudanca da
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concepcado das aulas de EF? Perceberam que estavam em um grupo singular?
Confesso que gostaria que isso aparecesse nos encontros dos grupos focais...

A funcionéria retornou com os dados da aluna Patricia. Agradeci e me desped..
Me despedi do professor e dos alunos também.

Na sequéncia me dirigi & EE Dom Pedro, no centro do bairro de Sao Miguel
Paulista, para recolher o termo da aluna Leticia Aradjo, estudante do 3° F. Fui até a
secretaria da escola e perguntei pela Cristiane, secretaria que me atendeu quando da
primeira vez que estive na escola. Ela ndo estava, entdo conversei com outra
funcionaria, que procurou pelo documento e ndo encontrou. Mencionei 0 nome e série
da aluna. Quando estava ja desistindo de esperar que encontrasse o documento, um
outro funcionario entrou na secretaria e entregou a ela o0 documento que procurava.

Olhei o documento, era mesmo o da Leticia, porém ela se esqueceu de incluir
o e-mail e niumero de telefones para contato. O funcionario gentilmente retornou até a
sala da aluna e solicitou os dados que faltavam. Quando retornou veio com um recado
da aluna: Mandou um abrago e com saudades.

Eu agradeci e segui para o Colégio Emilia Marinho, retirar o termo do aluno
Jodo Vitor Miguel. Cheguei rapidinho na escola. O termo, segundo o aluno deveria ser
retirado na recepc¢do do colégio, lembrando que o Jodo Vitor, até 0 momento é o Unico
aluno que estuda em uma escola particular.

Na recepcdo me apresentei a uma funciondria que nao conhecia, e lhe
informei o motivo da minha presenca. Ela disse que a funcionaria responsavel pela
recepcao estava em horario de café e que sabia do documento, porém provavelmente
o documento estivesse na gaveta que estava fechada. Aguardei o retorno da
funcionaria aproximadamente 15 minutos. A funcionaria retornou do café com o
documento nas maos. Ela me disse como eu nao havia retirado até o dia anterior,
achou melhor entregar para o aluno para ndo extraviar, porém o mesmo disse que eu
retiraria naquele dia. Peguei o documento agradeci e fui embora.

Segui para a EE Herminia! Cheguei la a coordenadora Solange, me atendeu e
me levou até a quadra onde estava a turma dos alunos Amanda Tomiati e Jean
Henrique. A aluna Amanda foi chamada, porém o aluno Jean Henrique tinha faltado.
Recebi um abraco carinhoso da Amanda, que em seguida me apresentou ao seu
professor de Educacao Fisica, ndo sei se era Pauldo ou Betdo. Cumprimentamo-nos
com um aperto de méos e ele disse: Essa aluna é uma flor, uma docura de menina.
Provavelmente ele estava se referindo ao comportamento e postura da aluna.

Expliquei o motivo da minha presenca, ela ja sabia de alguns aspectos, pois
havia comentado no facebook. Ela prontificou-se a participar desde que nao
coincidisse com o horario de um curso de inglés que faz. Me despedi e disse que
retornaria na 22 feira dia 22 de agosto.

Agradeci a coordenadora Solange e fui embora.
Na noite de 18 de agosto, retornei as EE Tito Livio e Tide Setubal.

No Tito véarios alunos esqueceram o documento! Entdo anotei os nomes e
contatos de todos aqueles que gostariam de participar e que o0s pais ja tinham
autorizado, de todas as turmas somente a aluna Silmara levou o termo assinado.



271

No Tide Setubal, tinha que retirar os termos com os alunos Geovani, Bianca,
Lucas e Allan, todos como no Tito participariam, fiz o0 mesmo procedimento. Anotei
nomes e contatos (e-mail e ou telefones).

22 de agosto de 2011 — Visita a EE Herminia

Nesse dia amanheci indisposta e ndo fui a EE Herminia como intencionava.
Precisava retirar os termos com a aluna Amanda Tomiati.

Durante o periodo da tarde, recebi um telefonema, era a aluna Bruna
Nierengarten. Ela conversou durante o final de semana com a Franciele, e essa
manifestou interesse em participar da pesquisa. Disse que entraria em contato com ela
pelo facebook ou pelo Orkut para combinar a entrega do documento. Ela se prontificou
a avisar a aluna Natalia Souza e os alunos Jean Carlo Sao Pedro e Danilo Gibin.

23 de agosto de 2011 — Contato com Bruna Aparecida de Souza

Recebi no final de semana convite de amizade, nas redes sociais facebook e
Orkut, de varios alunos das escolas que estou visitando.

Uma aluna que segundo as demais tinha parado de estudar e que contatei por meio
do facebook foi a Bruna Aparecida de Souza. Ela estuda em uma escola préximo a
regido onde moro EE Joao Dias, metro Carrdo. Trocamos 0s nimeros dos celulares e
combinaremos de nos encontrar até o inicio da préxima semana. A Bruna era muito
amiga da Luana Rodrigues. Estudam na mesma escola.

24 de agosto de 2011

Recebi uma mensagem da aluna Luana Rodrigues pelo facebook, para saber
se posso entregar o termo na tarde de amanh&. Como estarei na Unicamp, precisarei
combinar outro dia e horario.

24 de agosto de 2011 a noite...

Lembrei do termo filia — apresentado e discutido parcialmente durante a
disciplina tépico especial com um professor portugués convidado pelo programa Prof.
Dr. Manoel de Rezende. Filia: exprime a nocao de desejo, atracao, afeicdo, simpatia,
amizade, cumplicidade; etimologia: do grego @iAia, amor.
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ANEXO 4

Encontro dos Ex-alunos — 30 de outubro de 2011

Confirmacéo do interesse de participacdo na pesquisa e definicdo dos Grupos Focais

Local: Anfiteatro da EMEF ACAS
Data: 30 de outubro de 2011
Horario: das 10h as 12h

Autorizacdo: Direcdo do ACAS

Envolvidos:

Pesquisadora/Moderadora:  Profa. Luciana Venancio (Doutoranda/Educacao-Unesp)
responsével pelo desenvolvimento da pesquisa sob orientacdo do Orientador Prof.Dr.Mauro
Betti (Unesp)

Observadores-criticos: Profa. Dr. Elisabete Freire (Educacao Fisica-USJT) e Prof.Luiz Sanches
Neto (Doutorando/Educacao Fisica-Unesp) que desempenhardo a fungdo de observadores dos
encontros dos grupos focais;

Colaboradores: Profa. Esp. Célia de Carvalho (Educagdo Fisica Escolar-UnB) e Profa.Esp.
Silvia Hosaki (Especialista Educagdo Fisica Escolar-Unicamp), Profa.Ms. Carla Ulasowicz
(Psicologia do Comportamento Humano-IP-USP), Profa.Esp.Jéssica Camila Rodrigues
(Educacao Fisica Escolar-Unicamp), Prof.Esp. Andre de Oliveria (Educacéo Fisica Escolar-
Unicid), Prof.Ms. Leandro Pedro de Oliveira (Educacdo Uninove) que auxiliardo na captagédo do
audio e video dos encontros.

Procedimentos:

1) Recepcdo dos participantes (café da manha/lanche oferecido pela responsavel pelo
encontro)

Duragéo prevista: 30minutos (10h as 10h30)

2) Explicacdo dos objetivos do encontro para a pesquisa - proporcionar um re-encontro entre
os ex-alunos como estratégia de mobilizacdo para participacdo da pesquisa a respeito da
elaboracao de saberes na Educacao Fisica; apresentar detalhes de como sera desenvolvida a
pesquisa (por exemplo: grande encontro, grupos focais, entrevistas, anélise de imagens e
videos produzidos durante as aulas de EF)
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Duracdao prevista: 15 a 20 minutos (10h30 as 10h50)

3) Apresentacd@o de algumas imagens e pequenos videos produzidos durante o periodo entre
2005 e 2008 como recurso estratégico/material de estimulo.

Duragéo prevista: 20 minutos (10h50 as 11h10)

4) Formacao dos Grupos Focais: Formados pelos préprios ex-alunos (no maximo 15 alunos por
grupo); Disponibilidade: sera sugerido que cada grupo considere também os diversos horarios
de estudos e trabalho/ocupacédo para constituicdo dos grupos; informar dos encontros em
2012.

Duracéo prevista: 30 minutos

5) Entrevistas: Serdo realizadas, se possivel, entre os encontros de cada grupo focal,
provavelmente também acontecerdo em 2012, como previsto no calendario do projeto da
pesquisa; definicdo das datas diretamente com os alunos que serdo entrevistados;

- Individuais ou em dupla (realizadas entre os encontros dos GF, de preferéncia no ACAS em
dia e horario a ser definido entre entrevistados e pesquisadora); com ou sem a presenc¢a dos
observadores; com ou sem gravacao de video e com gravagdo de audio.
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ANEXO 5

Material de Estimulo (Imagens — Encontro do dia 30 de outubro de 2011)

EDUCACAOFISICA
ENCONTRO EX-ALUNOS
ACA 005-2008

2008
2007
2006
2005
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ANEXO 6

1° Encontro com os Grupos Focais? - (12 Etapa)

Caro ex-aluno/aluna, novamente muito obrigada por sua participacao!

As respostas as questdes abaixo ajudardo a ampliar e aprofundar o conhecimento a
respeito da Educacéo Fisica na escola.

Parte 1 — (As questdes abaixo serdo respondidas por escrito pelo aluno/participante)

1- Nome (opcional): Apelido:

2- Idade: Sexo: F() M ()

3- Estudante do Ensino Médio? Sim( ) Nao( ) Série/ano:

4- Estuda atualmente em escola do Ensino Médio:

publica federal técnica ( ) publica estadual ( ) publica estadual técnica ()

publica municipal ( ) particular () particular técnica ()

5- Vocé trabalha? Sim () Nao ( ) Profissdo/Ocupacéo:

6- Vocé prestou ENEM em 20117 Sim ( ) Nao ( ) Por que?

7- Pretende cursar/prestar faculdade/vestibular? Sim ( ) Nao ( )

! Roteiro de questdes foi elaborado pela Profa. Luciana Venancio (Bolsista FAPESP e
Doutoranda no Programa de Poés-Graduagdo em Educacdo na Unesp/FCT, Campus de
Presidente Prudente, sob orientacdo do Prof. Dr. Mauro Betti) e compartilhado com os
observadores criticos dos Grupos Focais: Profa. Elisabete Freire (Doutora em Educacgédo
Fisica Escolar/ Universidade Sao Judas Tadeu) e Prof. Luiz Sanches Neto (Doutorando em
Formacdo Profissional na Unesp/IB, Campus de Rio Claro).
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Qual curso? Por escolheu esse curso?

8- Mora com seus pais? Sim () Nao ( ) Outro responsavel:

9- Qual a profissdo dos pais ou responsavel?

10- Vocé estudou o Ensino Fundamental Il (5% & 82 série) na EMEF ACAS?

Sim( )Nao( )

11- Assinale com “X” as séries em que foi aluno no ACAS:

180 ) 22( ) 33 ) 43%() 5% ) e3( )7 ()8()

12- Vocé foi reprovado alguma vez? Sim () Qual(is) série(s): Nao ( )
[considere o Ensino Médio]

13- Vocé ficou satisfeito em ter estudado no ACAS?

Sim () Nao ( ) Mais ou menos ( ) Por que?

14- Qual(is) foi(ram) a(s) série(s)/ano(s) do Ensino Fundamental Il (52 a 82 série) que
mais gostou ou nao gostou de estudar no ACAS:

Gostou:

N&o Gostou:

Por que?
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Parte 2 [Roteiro de questbes para orientar o Grupo Focal]

1- Falem a respeito das suas aulas de Educacéo Fisica no Ensino Fundamental?

2- Na opiniao de vocés o que significaram as aulas de Educacao Fisica no Ensino
Fundamental?

3- O que vocés gostaram ou nao gostaram nas aulas de Educacéo Fisica no Ensino
Fundamental? Podem falar a respeito?

4- Vocés podem falar do que aprenderam ou ndo aprenderam nas aulas de
Educacao Fisica no Ensino Fundamental?

5- Vocés podem falar das experiéncias que tiveram nas suas de Educacado Fisica
gue exemplifiguem o que gostaram e 0 que ndo gostaram?

6- Na opinido de vocés aprender "alguma coisa" tem relacdo com o que?

7- Com as experiéncias que tiveram com a Educacéo Fisica no Ensino Fundamental
essa relacéo (apontada na questdo n.6) foi possivel? Podem falar mais a respeito?

8- O fato de vocés terem estudado juntos, na mesma escola e com a mesma
professora de Educacéo Fisica durante certo periodo de tempo, para alguns no
minimo 5 anos (h& alunos estudaram todo o ensino fundamental juntos desde a la
série) foi positivo ou negativo? Podem falar a respeito?

9- Muitos de vocés finalizaram o Ensino Fundamental e foram estudar em outras
escolas de Ensino Médio, alguns foram para a mesma escola e permaneceram
juntos na mesma turma. Vocés tiveram aula de Educacéo Fisica ho Ensino Médio?
Para quem teve Educacdo Fisica no Ensino Médio as aulas foram satisfatorias?
Podem falar a respeito?

10- Vocés podem falar se as experiéncias com aulas de Educacao Fisica no Ensino
Fundamental possibilitaram a vocés estabelecerem alguma relacdo com as aulas no
Ensino Médio? Podem falar a respeito?

Parte 3

Para finalizar: Para vocés: O que é aprender? O que é saber?

Aprender e saber tem o0 mesmo significado, alguma semelhanca, sdo a mesma coisa
ou sao diferentes?

Aprender/Saber na Educacao Fisica é...
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2° Encontro com os Grupos Focais - 22 etapa

Responsavel: Profa. Luciana Venancio (Moderadora)

Observadores Criticos: Profa. Elisabete Freire e Prof. Luiz Sanches Neto

Colaboradores: Leandro Pedro de Oliveira/Silvia Hosaki

Estratégias

1° Momento: Solicitar aos sujeitos que complementem, por escrito, individualmente a
expressao: “O saber com a Educacgao Fisica (...)"

(Para esse momento é importante que os alunos ndo se comuniquem, facam uma

reflexdo pessoal)

2° Momento: Solicitar aos sujeitos que coletivamente complementem a expressao:
“O saber com a Educacéo Fisica (...)” com as frases a seguir:

Depende do jeito como o
professor ensina

Esta no meu corpo em
movimento

Permite ser autbnomo

E compartilhar as | E alegria Tem relacdo com a minha

dificuldades com os colegas vida

Provoca mudangas na minha | E compartilhar as | E dificil de explicar cada um

vida dificuldades com a | sabe o que sabe de modo
professora diferente

E ter que demonstrar o que
aprendeu

Exige disciplina para querer
aprender mais

Precisa de prova/avaliacéo

E experiéncia

Provoca medo

E aprender as regras dos
esportes

E fazer o que sabe

E continuidade das

experiéncias

Depende do que sabe o
professor

E movimento

Esta no corpo em movimento

Depende do interesse do

aluno
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E uma obrigacdo

E influenciado
comportamento do grupo

pelo

Depende do interesse da

professora

Exige criatividade do aluno

Permite ser critico

Depende do que sabe o
aluno

Gostar de dancar

E dar risada

Pode ser
palavras

explicado por

Gostar de esporte

E sentir/ter prazer

S6 pode ser sentido no corpo

Gostar de jogar jogos com
bola

E fazer prova/avaliacdo para
saber o que aprendeu

Provoca experiéncias Unicas

Gostar de lutar

E  memorizar/decorar 0s
contetdos

Tem a mesma importancia
gue o saber em outras
disciplinas

Provoca frustracéo

Provoca vontade/desejo de
aprender mais

E melhor quando alunos e
alunas estéo separados

Provoca vergonha Permite  descobrir  coisas | E respeitar e ser respeitado
novas pelo colega da turma
Exige o dominio de alguns | Exige sensibilidade da | E estar junto com 0s amigos

objetos

professora

Exige criatividade do

professor

Exige envolvimento do aluno

Exige que o aluno estude

S6 tem sentido quando se
aprende a fazer
determinados movimentos

Depende de o professor
cobrar que o aluno estude

S6 é percebido depois de
certo tempo

Torna a mais

sensivel

pessoa

Permite assistir televisdo de
modo diferente

E aprender a historia das
modalidades esportivas

Ensina a cada um a conviver
em grupo

Permite mais da

escola

gostar

Tem menos importancia que
as outras disciplinas

E valorizar a salde e

atividade fisica

E aprender a fazer exercicio
fisico

E aprender a “usar o corpo”
em diferentes situacfes

Pode estar em um livio como
as outras disciplinas

Depende das
fisicas da escola

condicdes

Depende dos materiais que
sdo utilizados

Permite compreender alguns
conceitos com o corpo

Depende dos conteudos que
séo escolhidos pelos alunos

Depende dos conteddos
escolhidos pelo professor

As frases acima foram elaboradas previamente com base nas convergéncias
das falas e interacfes entre 0s sujeitos na etapa anterior. Essas frases foram
apresentadas aos sujeitos para que pudessem identificar coletivamente se eram
coerentes com seus pontos de vista. Além disso, foi solicitado que destacassem se
as frases podiam expressar algum sentido relacionado as préprias experiéncias
evidenciadas na primeira etapa, complementando a expressdo: “O saber com a
Educacao Fisica...”. As frases foram cortadas em tiras e entregues aos sujeitos no
momento de escolha os sujeitos ficaram sozinhos na sala, porém as cameras e
equipamentos de audios estavam ligados.
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3° Momento: Duas questBes foram colocadas para o grupo:

1- O que torna uma aula interessante ao ponto de deseja-la?

2- O que torna uma aula de Educacédo Fisica interessante ao ponto de deseja-
la?

4° Momento: Foram apresentadas fotos das aulas e experiéncias citadas na 12 etapa
e solicitado aos sujeitos que destacassem se possivel, o que aprenderam naquelas
situacBes. As imagens foram selecionadas a partir de situacGes de aulas lembradas
pelos sujeitos, e 0s sujeitos que mencionaram as situacbes tinham que estar
presentes na imagem alusiva a situa¢cdo mencionada.

5° Momento: situar o andamento da pesquisa, mencionar que se necessario serao
feitas entrevistas individuais, agradecer a participacdo e envolvimento do grupo até o
momento.
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ANEXO 8
TERMO DE AUTORIZACAO DO PROJETO PILOTO

Diretor

Presidente Prudente, 16 setembro de 2011.

Senhor Diretor Marcos Mendonca

EMEF Antonio Carlos de Andrada e Silva

Na condi¢do de Doutoranda no Curso de Pés-Graduacao — Doutorado
em Educacdo da UNESP - Campus “Julio de Mesquita Filho” de Presidente
Prudente e dando continuidade a mais uma etapa da pesquisa intitulada “Da relagéo
com o saber com e na educagéo fisica em um processo educacional-escolar: o que
nés sabemos?” sob orientagdo do Prof.Dr. Mauro Betti venho por meio desta
solicitar-lhe autorizagdo para desenvolver o Projeto Piloto com duas turmas de
alunos da 72 série/8° ano no periodo de 06 a 11 de outubro de 2011, no ambito
dessa Instituicdo de Ensino Fundamental dirigida por Vossa Senhoria, a respeito do

gual transmito as seguintes informacdes e esclarecimentos:

e OBJETIVO DO PROJETO PILOTO

v Testar e avaliar se os procedimentos e instrumentos a serem utilizados nos
grupos focais com os sujeitos definitivos do projeto e fazer as modificacdes
necessarias;

v Testar e avaliar os espacos e equipamentos que serao utilizados para coleta
e analise dos dados coletados nos encontros dos grupos focais;

v' Apresentar os observadores que participardo de forma colaborativa dos
encontros dos grupos focais;

e PROCEDIMENTOS
v" Grupos Focais: Serao feitos aproximadamente quatros encontros tematicos
para discutir e analisar em conjunto com o0s alunos aspectos relacionados a
elaboragéo de conhecimentos e saberes nas aulas de Educacédo Fisica do
periodo de 2009 a 2010, periodo em que foram alunos da professora e
pesquisadora;

v' Entrevistas: As entrevistas serdo realizadas com alguns alunos
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individualmente e em grupos;

v' Registros dos dados: serdo utilizadas varias técnicas para a geracao e
analise de dados, como gravadores de voz nos encontros e nas entrevistas,
registros no diario de bordo, filmagens, fotos das aulas de Educacéo Fisica
do periodo de 2009 a 2010. Serdo garantidos o anonimato e sigilo dos alunos
envolvidos nesses momentos.

v' Observadores: Os encontros tematicos do Projeto Piloto serdo
acompanhados provavelmente de um ou dois observadores, que teréo a

funcao de analisar e colaborar nos procedimentos da pesquisa.

e PARTICIPACAO VOLUNTARIA

A participacao dos (as) alunos neste estudo é voluntaria, podendo encerrar-se por
vontade dos participantes, a qualquer momento. Da mesma forma, Vossa Senhoria
podera retirar sua autorizacdo a qualquer momento.

e ANONIMATO

E garantido o anonimato das informacées obtidas. O nome da Instituicdo podera
constar das publicacbes e apresentacdes dos resultados da pesquisa, se Vossa
Senhoria assim o desejar, e apenas com seu prévio consentimento.

Assim, caso Vossa Senhoria concorde com estes termos, solicito a
gentileza de assinar o “TERMO DE AUTORIZACAO DO PROJETO PILOTO” anexo,
ficando de posse de uma das vias. Contando com sua compreensao e auxilio,
indispensaveis para a realizacdo desta pesquisa, subscrevo-me e coloco-me a sua
disposicdo para quaisquer esclarecimentos nos telefones (11) 2647-1718
(residencial) ou (11) 7287-4034 (celular), luciana_venancio@yahoo.com.br. Também
o orientador da pesquisa coloca-se a sua disposi¢ao pelo e-mail mbetti@fc.unesp.br,
ou pelo telefone 14-3103-6082, ou pessoalmente, se assim Vossa Senhoria o

desejar.

Atenciosamente,

LUCIANA VENANCIO
RG: 18.940.684-7

Prof. Dr. Mauro Betti
RG: 5.855.924
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TERMO DE AUTORIZACAO DO PROJETO PILOTO

Pelo presente instrumento, eu, Marcos Mendonga, abaixo assinado, Diretora da
Instituicio EMEF Anténio Carlos de Andrada e Silva, apés leitura da solicitacao
encaminhada pela pesquisadora Luciana Venancio, ciente dos objetivos e
procedimentos do Projeto Piloto da pesquisa “Da relagdo com o saber com e na
educacao fisica em um processo educacional-escolar: 0 que noés sabemos?”, ndo
restando quaisquer duvidas a respeito do lido e do explicado, firmo minha
AUTORIZACAO para que 0 mesmo seja desenvolvido no ambito dessa Instituic&o,
durante o periodo de 06 a 11 de outubro de 2011.

Fica claro que a qualqguer momento poderei retirar minha autorizagdo, e que é
garantido o anonimato das informacdes obtidas. Estou ciente de que os resultados
serdo tornados publicos em publicacdes e eventos cientificos, e que o nome da
Instituicdo poderd constar das publicagbes e apresentagbes dos resultados da

pesquisa, apenas se eu assim o desejar, mediante meu prévio consentimento.

Presidente Prudente, 16 de setembro de 2011.

Marcos Mendoncga

RG.
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ANEXO 9
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO PROJETO PILOTO

Pais ou responséveis pelos alunos

Presidente Prudente, 16 de setembro de 2011.

Senhor pai, mae ou responsavel

Venho por meio desta solicitar sua autorizacdo para a participacdo voluntaria
do seu (sua) filho (a) ou menor pelo qual é responsavel no Projeto Piloto da
pesquisa que sera realizada pela Doutoranda em Educacdo Luciana Venancio
intitulada “Da relacdo com o saber com e na educacdo fisica em um processo
educacional-escolar: 0 que nés sabemos?”, que tem como objetivos compreender
como os alunos atribuem significados e sentidos a relagdo com os saberes
elaborados com e nas aulas de Educacdo Fisica; identificar e interpretar quais
saberes sdo elaborados pelos alunos com e nas aulas de Educagdo Fisica;
identificar interpretar qual relagdo os alunos estabelecem com o saber a partir das
experiéncias de aprendizagem vivenciadas nas aulas de Educacéo Fisica; explicitar,
analisar e interpretar o que € o saber com e na Educacao Fisica na perspectiva de
sujeitos (professor e alunos) imbricados em uma prética educativa compartilhada.

Por favor, leia com atencdo as informacdes que seguem no “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” em anexo, antes de dar seu consentimento.
Caso tenha qualquer duvida, figue a vontade para entrar em contato com o0s
pesquisadores através de e-mail: luciana_venancio@yahoo.com.br  ou
mbetti@fc.unesp.br, ou pelos telefones (11) 7287-4034 ou (11) 2647-1718. Ou,

ainda, pessoalmente, se preferir.

Luciana Venancio
Aluna do Curso de Pés-graduacdo em Educacao
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP - Presidente Prudente

Mauro Betti
Depto de P6s-Graduacao em Educacao
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP - Presidente Prudente
Orientador
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: “Da relagdo com o saber com e na educacéo fisica em
um processo educacional-escolar: o que nés sabemos?”

Eu, , abaixo
assinado, RG (Orgdo Emissor: Estado: ), autorizo
o(a) aluno(a) pelo qual sou

responsavel, a participar do Projeto Piloto da pesquisa. Estou ciente de que a coleta
de informacdes de dara por meio de encontros tematicos (grupos focais), discussao
e andlise das imagens, videos e depoimentos das aulas de Educacdo Fisica,
registro em diario de campo dos encontros dentro da Instituicio EMEF Antbnio
Carlos de Andrada e Silva, escola na qual o aluno cursa o Ensino Fundamental,

entre os dias 06 e 11 de outubro.

E do meu inteiro conhecimento que o trabalho sera desenvolvido em caréater
de pesquisa cientifica. As informacfes obtidas poderdo ser divulgadas sob a forma
de tese, artigo, apresentacdo de trabalhos em eventos, e/ou qualquer outro meio
que se caracterize como cientifico. Em todas as formas de divulgacao serdo
garantidos e preservados o sigilo e a privacidade em relacdo aos nomes dos
participantes e responsaveis, bem como seus contatos e relagdes dentro e fora da

instituicdo, e/ou outras informacgdes que os identifique.

Como responsavel pela pessoa participante da pesquisa, entendo que tenho
como garantia a total liberdade para acompanhar os encontros; para recusar a
participacdo de minha filha/ meu filho ou menor pelo qual sou responsavel; e para
retirar meu consentimento em qualquer fase da pesquisa. Em todas essas formas de
garantia ndo havera qualquer prejuizo para a minha pessoa nem para a pessoa
participante.

Presidente Prudente, de de 2011.

Assinatura do responsavel:

Telefone(s) para contato:

E-mail:




