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RESUMO

O objetivo da pesquisa foi analisar as concepcdes de professores relacionadas a Educacao
Fisica escolar, em especial, as de corpo e movimento. A pesquisa foi realizada em uma escola
publica do Distrito Federal, com a participacdo de dois professores de Educacdo Fisica. A
metodologia baseou-se na Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey. Para a construgdo das
informacGes foram realizadas observacdes das aulas, entrevistas individuais com os professores e
andlise documental do projeto politico pedagdgico da escola. No procedimento de anélise das
informacdes foram identificados indicadores empiricos que sustentaram a construcdo de seis
categorias, a saber: O professor, sua formacdo académica e docéncia; A Educacao Fisica escolar
como cultura da pratica esportiva; O lugar da Educacdo Fisica na escola; As relagdes entre
professores e alunos e a consideracdo das singularidades; A deficiéncia nas aulas de Educacédo
Fisica; Corpo como meio (fisico), Movimento como fim (técnico). Considera-se que corpo foi
concebido pelos professores como uma estrutura ou instrumento, € movimento como expressao
corporal 0 que, em conjunto com 0s apontamentos da comunidade escolar, apresenta a ideia de
meio (corpo) e fim (movimento) na pratica da atividade fisica, notadamente o esporte. Apesar do
destaque para 0 aspecto motor do desenvolvimento, as concepgdes dos professores ndo se
resumiram a ele: elementos culturais foram atrelados ao movimento corporal, considerando
aspectos da subjetividade individual e social, como a singularidade dos alunos, suas emogdes, as
relagdes interpessoais, condigdes de vida e o contexto de trabalho, revelando concepgdes dindmicas

e articuladas em relagdo ao desenvolvimento humano e & Educacéo Fisica escolar.

Palavras-chave: Desenvolvimento humano, corpo, movimento, Educagdo Fisica escolar.
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ABSTRACT

The aim of this research was to analyze teachers' conceptions related to Scholarship
Physical Education, especially of body and movement. The research was conducted in a public
school of Distrito Federal, with the participation of two Physical Education teachers. The
methodology was based on the Qualitative Epistemology of Gonzalez Rey. To construct the
information were held classes observations, interviews with the teachers and the analysis of the
Political Pedagogic Project of the school. In the procedure of information analysis, empirical
indicators were identified and they supported the construction of six categories, namely: The
teacher, his academic formation and teaching; Scholarship Physical Education as the culture of
practicing sports; The place of Physical Education in the school; The relationships between
teachers and students and the consideration of singularities; Deficiency in Physical Education
classes; Body as mean (physical), Movement as goal (technical). It is considered that body was
designed by teachers as a structure or an instrument, and movement as a body expression which,
together with the notes of the school community, presents the idea of mean (body) and goal
(movement) in the practice of physical activity, notably sports. Despite the emphasis on the motor
aspect of the human development, teachers' conceptions were not restricted to it: cultural elements
were linked to the body movement, considering aspects of individual and social subjectivity such
as the singularity of the students, their emotions, interpersonal relationships, life conditions and the
work context, revealing dynamic and articulated conceptions in relation to human development and

Scholarship Physical Education.

Keywords: Human Development, Body, Movement, Scholarship Physical Education.
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INTRODUCAO

A escola constitui espaco privilegiado ao desenvolvimento humano. Por se tratar de
instituicdo voltada aos processos formais de ensino e aprendizagem, seu cotidiano é marcado por

acoes que visam gerar mudancas nos que participam das atividades escolares.

Corpo e movimento sdo elementos do desenvolvimento humano que podem ser
contemplados pela educacdo. A Educacdo Fisica, em meio as disciplinas obrigatdrias integrantes
do curriculo da educacéo basica, € entendida como momento particular na vivéncia dos alunos, no
qual a aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem inclusive, e especialmente, através do

movimento corporal.

A histéria da Educacdo Fisica no Brasil apresenta o corpo e o movimento compreendidos
predominantemente por visdes higiénica, eugénica, militarista e biologica. Portanto, segundo esta
visdo histdrica, 0 movimento corporal seria utilizado como um meio para o alcance da saude, da
moral, da defesa da pétria e da producdo de capital, aspectos cujo controle era interessante para

determinados grupos e pessoas com influéncia politica, econémica e social na época.

No entanto, como essa compreensdo sobre corpo e movimento estaria ainda presente, total
ou parcialmente, no cotidiano de professores de Educagdo Fisica escolar nos dias atuais,
participando, em alguma medida, de sua maneira de conceber a disciplina que ministram e, em
Gltima instancia, de sua visdo de educagédo e desenvolvimento dos estudantes? Tendo em vista que
a Educacdo Fisica escolar é parte integrante e significativa das experiéncias dos alunos, percebe-se

a necessidade de pesquisar sobre concepgdes que permeiam suas préaticas.

O objetivo desta pesquisa foi, portanto, analisar as concepgdes de professores relacionadas
a Educacdo Fisica escolar, em especial, as de corpo e movimento, em uma escola da rede puablica

de ensino do Distrito Federal.

Esse estudo justificou-se pela percepcdo da relevancia em explorar concepgdes inseridas
no contexto educacional, pois elas sdo um dos elementos que podem direcionar o planejamento e a
execucdo de praticas e politicas de ensino que estdo, por sua vez, relacionadas as experiéncias e ao

desenvolvimento de alunos e professores na escola.

Entende-se que os professores sdo essenciais no processo educacional, e que suas ideias e
concepcdes sao preciosas para o exercicio de reflexdo sobre concepcles presentes no cotidiano das
escolas, 0 que poderia auxiliar na transformacdo de planos e programas em realidades possiveis,

social e individualmente relevantes.



Essa pesquisa pretendeu, ainda, fomentar discussdes na area de investigacao cientifica do
desenvolvimento humano ligado a cultura e educacdo, problematizando concepgdes com o intuito
de contribuir para a construcdo de uma Educacdo Fisica escolar comprometida com a melhoria da

Educacéo no pais, tendo em vista que esse avango se faz por sujeitos em desenvolvimento.



FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secdo serdo apresentadas consideracdes baseadas na literatura cientifica relacionada
ao tema de pesquisa. O percurso tedrico inicia-se com uma perspectiva sobre o movimento
corporal em relacdo ao desenvolvimento humano e educacdo para, em seguida, relacionar corpo,
movimento, cultura e educacdo, entendendo que o desenvolvimento humano e suas
particularidades estdo relacionados ao modo de vida humano e as institui¢des sociais, como a

escola.

Na terceira parte desta fundamentacéo sera apresentado breve histérico da Educacédo Fisica
escolar no Brasil, compreendendo o papel central desta disciplina nas dindmicas escolares que
lidam com corpo e movimento. Por fim, serd considerado o processo de construgdo de concepcdes
por professores de Educacgdo Fisica escolar em relacdo a aspectos da pratica docente e a elementos
constitutivos de sua subjetividade, explorando principalmente informacgdes relacionadas as

concepcOes de corpo e movimento.

As ideias dos autores apresentadas nesta se¢do foram selecionadas seguindo critérios
relacionados a importancia que tém nas areas da Psicologia e Educacgdo Fisica, pois sdo autores
recorrentemente estudados e citados quando se trata do assunto em discussdo nessas areas e, ainda,
porque foram apresentadas a pesquisadora como parte importante de sua formagéo profissional
nessas duas graduagdes que cursou e que fazem parte, portanto, do arcabougo teorico de tantos
outros estudantes e professores que lidam com corpo e movimento na escola. Assim, nao
representam a totalidade das ideias relacionadas ao tema, mas podem contribuir para a
compreensao do que é proposto nesta pesquisa, uma vez que fazem parte de um universo relevante
de teorias e reflexes sobre desenvolvimento humano, Educacéo Fisica escolar, cultura, corpo e

movimento.

Movimento Corporal na Perspectiva do Desenvolvimento Humano e Educagdo

Cada época, com os conhecimentos, praticas e valores que assume, constrdi o cenario que
esboca o comprometimento do individuo com as realidades sociais e fisicas do seu tempo. N&o se
pode encarar a crianga independentemente do meio em que se opera seu crescimento e sobre o qual
ela atua desde que nasce. A atividade do homem é inconcebivel sem o meio social, mas as
sociedades humanas ndo poderiam existir sem o desenvolvimento de capacidades dos individuos
tais como a linguagem que, por sua vez, pressupde uma conformacao do cérebro diferente das de

outras espécies e que possibilita a criacdo de sistemas de sinais tnicos (Wallon, 1966).



O individuo ndo possui, desde que nasce, o equipamento de reflexos e percep¢des cujas
combinacgdes bastariam para explicar todas as suas condutas ulteriores. A maturacdo organica é
indispensavel a evolucédo funcional de agir no mundo. Por exemplo, o tbnus muscular acompanha o
movimento e, espalhado por todo o corpo, assegura a execucgdo de cada gesto, realizando a atitude

estavel ou mdvel adequada a cada ato (Wallon, 1966).

O corpo €é o veiculo do ser no mundo e é por meio dele que se tem consciéncia do mundo.
O homem ndo é um psiquismo unido a um organismo, e esses elementos podem se entrelacar
porque ndo ha movimento em um corpo Vivo que seja um acaso em relagdo as intengdes psiquicas,
nem um so ato psiquico que nao tenha seu germe ou esbocgo nas disposi¢es fisiologicas (Merleau-
Ponty, 1999/1945).

Segundo Matthews (2011), o sujeito que percebe tem de estar situado dentro do mundo —
num lugar e tempo especificos —, e estar no mundo €é ser um objeto que, como todas as outras
coisas no mundo, é objeto fisico, material. Os seres humanos séo tanto objetos quanto sujeitos,
essencialmente corporificados e, em certo sentido, identificados ao préprio corpo. Nao poderiamos
ser parte do mundo se ndo fossemos criaturas corporeas. No entanto, 0s seres humanos nédo sao
apenas organismos biol6gicos que respondem a influéncias externas, mas seres que agem sobre o

mundo ao redor.

A experiéncia motora de nosso corpo nao é um caso particular de conhecimento, mas nos
fornece uma maneira de ter acesso ao mundo e aos objetos. E pelo corpo que se compreende o
outro e que se percebe as coisas. Nao se pode apreender um objeto sem a mediagéo da experiéncia
corporal (Merleau-Ponty, 1999/1945). Ainda, “ndo ha movimentos em si como ndo ha sensagdes
isoladas. O movimento ndo se produz sem suscitar efeitos que se convertem em causas (...) um

gesto modifica aquele que o faz ¢ a0 mesmo tempo modifica o meio.” (Wallon, 1966, p. 302-303).

Segundo Matthews (2011, p. 68), “Os movimentos do meu corpo sdo meus movimentos,
realizados para alcangar algum propdsito meu: minha experiéncia deles € parte da minha vida, ndo
0s observo da maneira distanciada como posso observar, digamos, 0s movimentos das bolas de
bilhar sobre a mesa (...) os movimentos de todo o meu corpo e de suas partes tém um significado
para mim”. O movimento corporal €, portanto, ao mesmo tempo, constituido e constituidor do

homem.

O desenvolvimento humano é considerado qualquer processo de mudanga progressiva que
ocorre com base nas interacGes estabelecidas dentro de um contexto, englobando desde os
processos bioldgicos do organismo até as mudancas sdécio-histéricas ao longo do tempo, do qual as
trajetorias de vida dos individuos e as condigdes e mudancgas presentes nas micro e macroestruturas
dos sistemas sociais fazem parte. Por conseguinte, analisar o desenvolvimento humano constitui

tarefa complexa, interdisciplinar e multimetodoldgica (Dessen e Costa Junior, 2005).



Na busca pela compreensdo de aspectos relacionados ao estudo do desenvolvimento
humano, Favero (2005) apresenta argumentos de rejeicdo a dualidade mente-corpo articulados ao
longo da histéria na constitui¢do da Psicologia como ciéncia. Algumas pesquisas apresentadas pela
autora sustentam a ideia de que o conhecimento deve ser entendido ndo sO pelas estratégias

cognitivas, mas também por meio dos valores sociais que permeiam a informacéo.

Segundo Galvdo (2004), Wallon admite o organismo como condi¢cdo primeira do
pensamento, afinal, toda fungéo psiquica supfe um equipamento organico. No entanto, este nao lhe
constitui razdo suficiente, jA que o objeto da acdo mental vem do exterior, isto é, do grupo ou
ambiente no qual o individuo se insere. Entre os fatores de natureza organica e os de natureza
social ha uma complexa relacdo de determinacéo reciproca. O homem é determinado, a0 mesmo

tempo, fisiolégica e socialmente.

Nesse sentido, Vigotski (2007) afirma que no desenvolvimento humano ha processos
elementares, que sdo de origem bioldgica, e funcbes psicoldgicas superiores, de origem
sociocultural. A histéria do desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores seria impossivel
sem um estudo de suas raizes biologicas e de seu arranjo organico. As raizes do desenvolvimento
de duas formas culturais de comportamento surgem durante a infancia: o uso de instrumentos e a

fala humana.

Todas as fungdes psiquicas superiores sdo processos mediados, e 0s signos constituem o
meio basico para domina-las e dirigi-las. Na formagdo de conceitos, esse signo é a palavra. A
comunicagdo humana pressupde uma atitude generalizante que constitui um estagio avancado do
desenvolvimento do significado da palavra. As formas mais elevadas da comunicagdo humana
somente sdo possiveis porque o pensamento do homem reflete uma realidade conceitualizada
(Vigotski, 2008/1934).

Segundo Vigotski (2008/1934), a concepc¢éo do significado da palavra como uma unidade
tanto do pensamento generalizante quanto do intercdmbio social € de valor inestimével para o
estudo do pensamento e da linguagem, pois permite o estudo sistematico das relacbes entre o

desenvolvimento da capacidade de pensar da crianca e seu desenvolvimento social.

Ainda, Neves e Damiani (2006) afirmam que, de acordo com a teoria de Vigotski, 0
homem ¢é visto como alguém que transforma e é transformado nas relagdes. O que ocorre ndo é um
somatorio entre fatores inatos e adquiridos e sim uma interacdo dialética que se da, desde o
nascimento, entre o ser humano e o meio social e cultural em que se insere. Assim, 0
desenvolvimento humano é compreendido como um processo que envolve trocas estabelecidas

durante toda a vida entre individuo e meio.

De acordo com Vigotski (2007), a internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e

historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da psicologia humana. A



complexidade crescente do comportamento das criancas reflete-se na mudanca dos meios que elas

usam para realizar novas tarefas e na correspondente reconstrucao de seus processos psicologicos.

Ruiz (2011) assevera que no inicio do desenvolvimento, na fase denominada infancia, ha a
producdo de um conhecimento conectado a préaticas sociais e assuntos de poder, atravessado por
experiéncias corporais. A experiéncia, como processo reflexivo, subjetivo e de transformacao faz
do corpo o lugar de primeiro contato com o mundo e cria saberes que ndo se desligam das
vivéncias. J& que o desenvolvimento é um processo inerente ao ser humano, esses saberes e

vivéncias continuam se constituindo ao longo da vida.

No que concerne ao estudo do corpo, Barbosa, Matos & Costa (2011) afirmam que a
evolugdo da sociedade industrial propiciou elevado desenvolvimento técnico-cientifico e as novas
possibilidades tecnolégicas propiciaram um crescimento de técnicas e praticas sobre o corpo,
acompanhado pelo aumento no acesso a informacdes que possibilita maior conhecimento sobre o

assunto. Segundo este raciocinio, 0 mesmo ocorre para 0 movimento.

A crianca reage corporalmente aos estimulos, adotando posturas ou posi¢des de acordo
com as sensacdes que experimenta. No entanto, essa reacdo tende a se transformar ao longo do
tempo: “A gestualidade expressiva que resiste ao processo de objetivagéo crescente por que passa o
movimento depende do ambiente cultural. Do amplo repertdrio gestual da crianga, tendem a
desaparecer gestos que ndo correspondem a uma pratica social, ou seja, aqueles habitualmente ndo

utilizados pelos adultos.” (Galvao, 2003, p. 75).

O desenvolvimento de um sujeito se manifesta em sua histéria psicossocial e é através
desta que ele acumula experiéncia, reflete e transforma a experiéncia reflexionada em um recurso
para apreender novas experiéncias e agir no mundo (Zittoun e Perret-Clermont, 2009). Portanto,
corpo e movimento, que sdo aspectos desse desenvolvimento, devem ser pensados na relagdo do

sujeito com o contexto social e a cultura.

Barrios, Marinho-Araujo e Branco (2011) afirmam que existem divergéncias em relagéo ao
que se entende como desenvolvimento integral. Assim, muitas praticas pedagdgicas continuam
enfatizando determinados aspectos do desenvolvimento em detrimento de outros. Nas praticas
escolares, corpo e movimento estdo eventualmente relacionados somente ao desenvolvimento
motor, em prejuizo de outros aspectos do desenvolvimento integral. Essa relagdo, que enfatiza os
componentes motores, pode se estender aos processos de aprendizagem, os quais fazem parte da

constitui¢do do sujeito.

O aprendizado desperta processos internos de desenvolvimento que operam quando a
crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em coopera¢do com seus companheiros.
Desse ponto de vista, aprendizado ndo € desenvolvimento, entretanto, o aprendizado

adequadamente organizado resulta em desenvolvimento e pde em movimento Varios processos que,



de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas (Vigotski, 2007). Portanto, a aprendizagem escolar pode se configurar
importante para o desenvolvimento dos alunos, incluindo a constituicdo da subjetividade, desde

gue seus contelidos, objetivos, métodos e avaliacdes sejam significativos para eles.

Corpo, Movimento e a Constitui¢do da Subjetividade

A subjetividade permeia 0 modo de estar no mundo e no trabalho afetando, no caso do
professor, seus processos de aprendizagem, sua maneira de ver o mundo e pensar, e suas formas de
atuacdo profissional. Se o professor ndo reconhece sua capacidade pensante, limita suas acoes
docentes e suas possibilidades de transformacédo (Mitjans Martinez & Tacca, 2009).

Segundo Gonzélez Rey (1997, p. 102), a subjetividade é a constituicdo da psique no sujeito
individual e integra também o0s processos e estados caracteristicos desse sujeito em cada um de
seus momentos de agdo social, 0s quais sdo inseparadveis do sentido subjetivo que esses momentos
tem para ele. Simultaneamente, a subjetividade se expressa a nivel social como constituinte da vida

social, momento em que é designada como subjetividade social.

A subjetividade social expressa formas de organizacdo, necessidades, conflitos e
potencialidades préprios, que ndo podem ser analisados somente a partir do individual (...) A
sociedade ndo é um fendmeno externo ao homem, mas constitui sua propria subjetividade e esta
sujeita a outras regularidades que a diferenciam de sua dimensdo individual. A subjetividade

individual é um elemento constitutivo da propria subjetividade social (Gonzalez Rey, 1997, p. 42).

Segundo Gonzélez Rey (1997, p. 107), a subjetividade estd organizada por processos e
configuragOes que se interpenetram permanentemente, que estdo em constante desenvolvimento e
que estdo vinculados a insercdo do sujeito em outro sistema igualmente complexo que é a
sociedade. O sujeito tem de encontrar formas de relacdo e acdo compativeis com a organizagdo e
desenvolvimento de sua subjetividade individual e com sua insercdo nos diferentes sistemas de

relacdes em que se constitui.

A subjetividade é um sistema que se externaliza permanentemente, objetivando o sujeito
cujas necessidades estdo relacionadas com o processo de auto-organizacdo de sua prépria
subjetividade. A influéncia do externo se define por um processo de relacdo em que o subjetivo se
objetiva ao converter-se em parte da realidade social com a qual se redefine constantemente no

processo cultural, condi¢do que afeta o desenvolvimento (Gonzélez Rey, 1997).



A subjetividade ¢ um nivel de producdo psiquica inseparavel dos contextos sociais e
culturais em que acontece a agdo humana. Ela é, portanto, uma producdo humana que resulta de
nossas praticas e relacdes (apesar de ndo ser um resultado linear), e ndo um sistema determinista

intrapsiquico situado apenas na mente individual (Gonzalez Rey, 2007).

De acordo com Matthews (2011), a subjetividade humana necessariamente se expressa por
meio do corpo: ndo poderia de modo algum responder subjetivamente ao mundo se néo tivesse
corpo e ndo poderia dar qualquer resposta subjetiva tipicamente humana se néo tivesse um corpo
tipicamente humano. Contudo, meu corpo ndo é um mero objeto no mundo, mas algo que eu vivo,
veiculo de minha experiéncia subjetiva. E tdo verdadeiro dizer que meu corpo sou eu como eu sou

0 meu corpo.

Os seres humanos sdo sujeitos corporificados. No entanto, sua subjetividade ndo é algo
meramente anexado a seus corpos, mas algo inconcebivel sem um corpo com forma especifica. Ser
um sujeito incorporado é, portanto, ser ativo, com necessidades que motivam agdes e em relacao as
quais elementos do ambiente ao redor adquirem significado. E ser no mundo que constitui, em

parte, o mundo préprio. (Matthews, 2011).

Segundo Galvéao (2003), Wallon admite que é pela interacdo com os objetos e com seu
préprio corpo que a crianga estabelece relagbes entre seus movimentos e sensagoes,
experimentando a diferenca entre o que pertence ao mundo exterior e 0 que pertence ao seu proprio
corpo. Essa diferenciacgéo entre o espaco objetivo e o subjetivo se inicia ja no primeiro ano de vida.
Ainda, todas as emocGes podem ser vinculadas & maneira como o ténus se forma, e a modelagem
do corpo realizada pela atividade do tdnus muscular permite, além da exteriorizagdo dos estados

emocionais, a tomada de consciéncia dos mesmos pelo sujeito.

No entanto, a subjetividade ndo é considerada uma variavel ontologicamente preexistente
que sofre a a¢do da cultura, mas, sim, que emerge a partir de sua relacdo com ela. Sujeitos e
objetos sdo constituidos no fluxo da historia, cultura e das relagGes, 0 que leva a rejeicdo da visao
de que o fendmeno psicol6gico, marcadamente a subjetividade, seja atemporal, relativamente
estatico e descontextualizado, cuja natureza possa ser estabelecida de uma vez por todas (Kirshner,
2010).

Kirshner (2010) alega que aspectos psicol6gicos como a memoria e a emogdo emergem
dos contextos sociais, culturais e historicos, e que estes processos estdo associados ao que se
denomina subjetividade. Assim, as abordagens que consideram o social e o cultural no
desenvolvimento humano tendem a criticar aspectos “cartesianos” da caracterizacdo do sujeito

como uma entidade determinada, unificada e interiorizada.

Compreender e lidar com o desenvolvimento em sua multiplicidade continua sendo um

exercicio que exige dedicacdo e reflexdo. Para pensar o sujeito em sua complexidade, pode-se



considerar a andlise do corpo e do movimento em relacdo as dimensdes culturais, as quais incluem

0s processos educacionais na escola.

Interfaces entre Cultura, Corpo e Movimento

O desenvolvimento psicolégico humano é culturalmente guiado e pessoalmente construido.
Portanto, 0 que ocorre € uma coconstrucao, pois o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas é ao

mesmo tempo uma construgdo pessoal e um direcionamento de seu mundo social (Valsiner, 2000).

De acordo com Merleau-Ponty (1999/1945), o corpo esté enraizado na natureza no proprio

momento em que se transforma pela cultura, nunca fechado em si mesmo. O autor afirma que:

N&o basta que dois sujeitos tenham os mesmos 6rgdos e 0 mesmo sistema nervoso para
que em ambos as mesmas emocdes se representem pelos mesmos signos. O que importa é
a maneira pela qual eles fazem uso de seu corpo (...) O equipamento psicofisiolégico
deixa abertas multiplas possibilidades e aqui ndo ha mais, como no dominio dos instintos,
uma natureza humana dada de uma vez por todas. O uso que um homem fara de seu
corpo é transcendente em relacdo a esse corpo enquanto ser simplesmente biologico. (p.
256-257)

Nessa direcdo, Kojima (2003) propde que para entender 0s cursos e processos do
desenvolvimento, assim como a natureza e os achados da pesquisa em desenvolvimento humano, é
necessario situé-los no contexto histdrico das condi¢des sociais e culturais das quais as pessoas
fazem parte. Portanto, sup8e-se que para melhor estudar e intervir no desenvolvimento humano ha
de se fazer da maneira mais completa possivel que esteja ao alcance, o que é usualmente chamado

de olhar para um desenvolvimento integral.

De acordo com Valsiner (2000), toda interacdo é coordenada por corpos e carrega
diferentes funcdes. No mundo das espécies ndo humanas, essas fungdes podem ser de cooperacao
ou competicdo pela aquisicdo de comida, por exemplo. Mas a espécie humana foi a Unica que
desenvolveu um elaborado sistema de significados para tais funcdes corporais. Na historia da
humanidade podemos observar o0 movimento gradual de uma apresentacdo ndo mediada do corpo

para a mediagéao cultural desta.

Na psicologia do desenvolvimento dos ultimos cinquenta anos, o lugar da “cultura” varia
paralelamente ao das questdes do sentido (privado) e da significagdo (partilhada) dos

conhecimentos, acGes e dos objetos de cultura (Zittoun, Mirza e Perret-Clermont, 2007). No
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entanto, Jahoda (2012) salienta que “cultura” nio ¢é algo, mas um constructo social que se refere a
um vasto e complexo conjunto de fenbmenos. Assim, definir o significado do termo cultura é
essencialmente uma tarefa de escolha tedrica e argumentacdo, mais do que uma tentativa de impor

um conceito definitivo em detrimento de outros.

Para Valsiner (2000), a cultura é entendida como uma mediacdo semidtica (signos) que é
parte do sistema das fungdes psicoldgicas organizadas. Essas fungdes podem ser intrapessoais —
processo do funcionamento psicoldgico pessoal quando envolvido com a experiéncia no mundo
(sentir, pensar, memorizar, planejar) — e interpessoais — diferentes pessoas envolvidas em
conversas, brigas, etc. Ainda, a cultura, vista como mediagdo semiética, € uma ferramenta para as
acOes orientadas das instituicdes sociais, que tentam regular tanto as funcgbes intra como

interpessoais.

O mundo esta em constante movimento e se alguém pudesse voltar na imaginacdo até a
Gltima vez que comeu morangos ou a primeira vez que andou de bicicleta, cada memoria seria
transformada de acordo com as diretrizes culturais, com 0 momento presente da pessoa e suas
orientagdes para o futuro. As pessoas ndo podem ter duas vezes a mesma experiéncia, pois cada

uma é Unica, emergindo de um aqui-agora para até mesmo modificar o presente (Zittoun, 2012).

Del Priore (1995) afirma que o corpo foi objeto da arte, literatura, moda, religido, musica,
de estudos e debates em diversas areas, cientificas ou ndo, ao longo da histéria humana. O
Renascimento foi um periodo, por exemplo, em que as particularidades fisicas foram intensamente
exploradas e no qual houve uma série de tratados da medicina, danca, cosmética e representagdes
do ser humano. No entanto, durante a década de 80 do século XX, o0 corpo passa a interessar ao
historiador como espago constitutivo de lagos sociais. Seus atos, gestos e praticas passam a ser
considerados elementos de uma cultura, retratando sistemas de valores especificos e organizando

um modo de vida.

De acordo com Foucault (2011b), os historiadores vém abordando a histéria do corpo ha
muito tempo e mostraram até que ponto 0s processos histéricos estavam implicados no que se
poderia considerar a base puramente bioldgica da existéncia. No entanto, o corpo também esta
diretamente mergulhado num campo politico. As relacdes de poder tém alcance imediato sobre ele:
elas o investem, o marcam, o dirigem, o supliciam, sujeitam-no a trabalhos, obrigam-no a

cerimonias, exigem-lhe sinais.

O processo de desenvolvimento do movimento corporal perpassa, portanto, a cultura da
qual a pessoa faz parte. Participam da construgdo do corpo e do movimento elementos
caracteristicos do modo de vida individual e das condi¢Bes sociais nas quais a pessoa transita.
Sobre a expansdo dos conceitos de corpo para além dos limites bioldgicos, comenta Foucault
(2011a):
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Pensamos que o corpo tem apenas as leis de sua fisiologia. Novo erro; ele é formado por
uma série de regimes que o constroem; é destrocado por ritmos de trabalho, repouso e
festa; é intoxicado por venenos — alimentos ou valores, habitos e leis morais

simultaneamente; ele cria resisténcias. (p. 27)

Foucault (2011b) assevera que h&d um controle disciplinar que ndo consiste simplesmente
em ensinar ou impor uma série de gestos definidos, mas impor a melhor relagéo entre um gesto e a
atitude global do corpo, que é a condicdo de eficacia e rapidez. No bom emprego do corpo, que
permite um bom emprego do tempo, nada deve ficar ocioso ou inutil. Um corpo bem disciplinado
forma o contexto de realizagdo do minimo gesto. Uma boa caligrafia, por exemplo, supde uma

ginastica — uma rotina cujo rigoroso codigo abrange o corpo por inteiro.

O corpo transformou-se em objeto capturavel, mas em sua identidade ele é processo,
resultado de gestBes sociais e culturais, fruto de representacbes e imaginario, agente de
movimentos. O uso do corpo é cercado de sistemas simbélicos cujos codigos estdo em nossa vida
cotidiana: nos textos de livros e revistas, nas conversas, na televisdo. Todos esses meios sdo

interpretacdes dadas pela cultura que as produziu (Del Priore, 1995).

Os eventos que vivenciamos deixam tragos em nossos COrpos e mentes — marcas as quais
nos podemos nos referir. A cultura nos da meios para consolidar ou complementar as marcas de
nossas experiéncias, por exemplo, através de cangoes, tatuagens, palavras, frases e conceitos —

através de meios semiéticos (Zittoun, 2012).

O corpo deve ser entendido como uma producdo histérico-politica e ndo em uma
perspectiva naturalizante caracteristica de uma abordagem anatémico e fisioldgica que
desconsidera as questdes sociais, econdmicas e estéticas — esta mesma construida ao longo da
historia da formacao dos saberes e praticas médicas. O corpo € sempre resultado de investimentos
de poder e de enunciagdes por saberes, portanto, sua propria “natureza” € construida (Filho e

Trisotto, 2008).

Estas formas de poder se ddo em diversas direcbes e ndo significam necessariamente
repressao, mas normatizacdo e producdo de praticas, inclusive as escolares. Foucault (2011a)

expressa consideragdes acerca das relacfes de poder que se exercem no corpo:

Mas guando penso na mecanica do poder, penso em sua forma capilar de existir, no ponto
em que o poder encontra o nivel dos individuos, atinge seus corpos, vem se inserir em seus

gestos, suas atitudes, seus discursos, sua aprendizagem, sua vida quotidiana. (p. 131)
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Existem elementos no ambiente escolar que expressam essas relacfes de poder. Foucault
(2011b) alega que a ordenacdo por fileiras, no século XVIII, comeca a definir a grande forma de
reparticdo dos individuos na ordem escolar: filas de alunos na sala, nos corredores, nos patios, a
colocacdo atribuida a cada um em relacdo a cada tarefa e cada prova, o alinhamento das classes de
idade, a sucessdo dos assuntos ensinados tratados segundo uma ordem de dificuldade crescente. E,
nesse conjunto de alinhamentos obrigatérios, cada aluno segundo sua idade, desempenhos,
comportamento, ocupa ora uma fila, ora outra, e elas marcam uma hierarquia do saber ou das

capacidades que traduzem no espaco da classe ou do colégio essa reparticdo de valores ou méritos.

Aos que se ocupam da educacdo escolar é requerido que facam opg¢des pedagdgicas,
assumindo um posicionamento sobre os objetivos e modos de promover o desenvolvimento e a
aprendizagem de sujeitos inseridos em contextos socioculturais e institucionais (Libaneo e Santos,
2010). Aos professores de Educacdo Fisica escolar, particularmente, é dada a tarefa de planejar e

intervir especificamente no que diz respeito ao movimento corporal dos alunos.

De acordo com Pulino (2001), cada pessoa tem um corpo, uma histéria, uma familia, um
modo especifico de sintetizar as influéncias externas e de se colocar no mundo. A educagéo, se ndo
enxergar quem estad na sua frente, a ndo ser como mais um, tendo olhos apenas para o ideal,

desumaniza o homem ja que ele é, ndo sé um-da-comunidade, mas também um-dnico.

Os Processos Educacionais em meio a essa Interface

Libaneo & Santos (2010) expressam a relacdo entre cultura e educacdo quando afirmam
que a educacdo é sempre uma atividade intencional medida pela referéncia a uma finalidade ou
projeto. Ela configura praticas sociais movidas por interesses inerentes a cultura. Essas praticas
sociais apontadas pelos autores estdo relacionadas ao contexto educacional que inclui a Educacéo
Fisica.

De acordo com Branco e Oliveira (2012), a escola configura um contexto de
desenvolvimento para criangas e adolescentes, e a educacdo escolar hoje constitui um direito
garantido em bases legais. Sua funcéo tem sido amplificada a cada dia como contexto gerador de

mudancas sociais, e ndo apenas como instancia de reproducéo das desigualdades:

Conforme as familias passam por importantes transformacGes e sdo atravessadas por
crescentes exigéncias do mundo do trabalho, tendem a repartir com a escola uma parte

significativa da tarefa de formacdo de valores das novas geracOes. Dada essa nova
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funcdo, converte-se em importantissimo mediador institucional para a construgdo de uma

sociedade rumo a democracia e a justica social. (p. 12)

Segundo Dessen e Costa Janior (2005), a sistematizacdo do conhecimento histérico-
cultural que se ressalta na instituico escolar reflete os valores e a reorganizacdo da sociedade, que
se concretizam pela linguagem e simbolos embutidos na concepgdo de sociedade e de homem.
Portanto, a escola, como instituicdo composta por pessoas em desenvolvimento, é marcada pela
cultura em que se insere. Suas propostas pedagdgicas estdo relacionadas as formas de organizacdo
de vida em sociedade e aos sujeitos em acdo, cujas relagdes se estabelecem por meio de poderes.

No entanto, em muitos casos, a aprendizagem é reduzida a reproducdo de um saber dado
pelo que se dissocia do desenvolvimento humano e passa a ser representada apenas em uma
dimensdo cognitivo-reprodutiva. E preciso superar a ideia de conhecimento como algo
despersonalizado e a ideia de objetividade que se apoia na separagdo do objeto em relacdo a
pessoa. O sujeito s6 vai desenvolver-se na tensdo de sua producado singular ante a possibilidade de
alimentar com sua experiéncia o que aprende e de alimentar o seu mundo com aquilo que aprende
(Tacca, 2008).

Sendo assim, o professor pode e deve utilizar todos os graus de liberdade disponiveis nos
espacos sociais nos quais exerce sua agdo e ndo deve se auto impor barreiras a priori, sem explorar
ao maximo as possibilidades de acdo que realmente tem. Como agente de mudangas, ele pode
trabalhar intencionalmente para ampliar seu espago de agdo na necessaria tensdo entre sua acao

intencional e os limites que o espago social impde (Tacca, 2008).

E necessario, nesse ponto, considerar a formagdo do professor como aspecto fundamental

de sua prética pedagdgica. Segundo Pedroza (2003):

A formacdo dos professores necessaria para uma pratica educativa que contribua
efetivamente com o desenvolvimento integral do aluno tem que passar por mudangas de
concepcdo dos processos de desenvolvimento e aprendizagem. O que se espera do
professor em sala de aula deve ser condizente com o que ele recebeu em sua formacao.
Para exercer suas tarefas, portanto, o professor tem que estar sendo formado

constantemente intelectual e pessoalmente. (p. 69)

Machado (2011) afirma que o corpo, objeto de intervencdo dos professores de Educacéo

Fisica, ganha outros contornos quando abordado pela perspectiva do movimento ndo apenas fisico,
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mas de estados, posicdes e compleicdo que indicam dispositivos de subjetivacao, de constituicdo

de si.

Portanto, a maneira como nos constituimos sujeitos, em contextos que incluem instituicoes
como a escola, transforma-se também a partir das mudancas culturais. Dentro da escola, delega-se
ao professor de Educacdo Fisica como papel principal tratar do corpo e do movimento. A maneira
como ele concebe corpo e movimento traz marcas historicas e culturais que podem influenciar as

tomadas de decisdo durante as aulas.

Essas concepgdes estdo associadas ndo sé a aspetos do sujeito, mas também a aspectos
sociais, culturais e historicos, como mencionado. A constituicdo da Educacdo Fisica escolar no
Brasil fornece alguns indicadores para compreender o rumo dos processos de ensino e
aprendizagem de professores dessa area ao longo dos anos, o que constitui uma influéncia

expressiva nas concepcdes de corpo e movimento e na lida com o movimento corporal.

Sobre a Educacéo Fisica escolar no Brasil

A Educacdo Fisica é responsavel por grande parte das técnicas corporais e dos cuidados
com o corpo nos ambientes educacionais. As aulas de Educagdo Fisica constituem espagos
privilegiados para o ensino de um grande conjunto de técnicas corporais (Vaz, 2001). Assim, a
Educacéo Fisica é a &rea do conhecimento que lida com a teorizagdo e prética de atividades fisicas
na escola, intervindo diretamente no movimento corporal dos alunos, a partir de mdaltiplos

objetivos.

O atual estado da Educag&o Fisica no Brasil pode ser compreendido em parte pela analise
de seu desenvolvimento no pais, principalmente a partir do século XIX. Alguns autores apontam
que as ideias instituidas na Europa alcancaram o Brasil e tornaram-se referenciais para a
constituicdo da Educagdo Fisica como uma préatica social legitima. Soares (2007) afirma que o
seguinte discurso incorpora a Educagdo Fisica e a percebe como um instrumento capaz de

promover uma educacdo higiénica e moralizadora:

A moralizacdo sanitaria na Europa, em meados do século XIX, tratara de reorganizar o
espaco de vida dos individuos. Seu discurso normativo veiculara a ideia de que as classes
populares vivem mal por estarem impregnadas de vicios, de imoralidade, por viverem
sem regras. O discurso das classes no poder afirmara a necessidade de garantir as classes
mais pobres ndo somente a saude, mas também uma educacéo higiénica e, através dela, a

formac&o de habitos morais. (p. 11)
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Segundo a autora, esta visdo fez parte da formacéo da Educagdo Fisica brasileira fazendo
com que suas origens fossem marcadas por discursos morais de higiene e salde. Aliados a estes,
estariam ideais eugénicos de regeneracao e embranquecimento da raca, além de discursos militares
de disciplina e servico ao Estado que constituiriam uma politica de controle das atividades fisicas

cristalizada nas relagdes estabelecidas por um novo modo de viver.

Castellani Filho (2010) considera que a Educacdo Fisica teve papel preponderante no
projeto de constituicdo de uma sociedade eugénica: “O raciocinio era simples: mulheres fortes e
sadias teriam mais condicOes de gerarem filhos saudaveis, os quais, por sua vez, estariam mais
aptos a defenderem e construirem a Patria, no caso dos homens, e de se tornarem mées robustas, no
caso das mulheres.” (p. 43). A partir do final do século XIX, a Educagdo Fisica alia-se também aos

anseios de producdo da sociedade industrial que estava em plena expanséo neste periodo.

Com as pressdes por melhores condigdes de trabalho e de vida, contudo, a urgéncia de
controle dos movimentos sociais ganha forca. De acordo com Soares (2007), nesse periodo a
ginastica foi utilizada como elemento moralizante e conformador, transformando-se em expoente
das praticas militares sobre a Educacdo Fisica no Brasil. As escolas de gindstica alemd, sueca e
francesa influenciaram a disciplina a época e, apesar das particularidades do pais de origem,
possuiam finalidades semelhantes: regenerar a raga, promover a saiude sem, contudo, alterar as
condiges de vida, desenvolver a vontade, a coragem e a forga para servir a patria nas guerras e na

industria e desenvolver a moral.

Tendo em vista as influéncias das transformag6es das sociedades europeias na formacéo da
Educacgdo Fisica escolar no Brasil, Soares (2007, p. 109) afirma que “a escola ¢ vista como o
terreno que propicia a implantacdo de habitos de viver sadiamente. E é neste conjunto de habitos
saudaveis que compdem o ideério da educacdo higiénica a ser ministrada na escola — espaco que
economicamente poderia disseminar essa educacgdo higiénica para o conjunto da sociedade — que
vamos encontrar os exercicios fisicos.” E continua alegando que a Educagdo Fisica desenvolvida
no ambito escolar, ou fora dele, acentua as representacdes que a sociedade tem dos individuos, seja

do seu corpo, seja de sua moral, seja de seu espaco na sociedade.

Contudo, as criticas acerca da historia da Educacdo Fisica, notadamente as denuncias as
instituicBes higienistas e militares, ndo reconhecem o papel destas instituicdes, pois sem elas ndo
haveria a possibilidade para a Educagdo Fisica ingressar na escola como uma disciplina,
esquecendo também o papel dos higienistas como civilizadores. No entanto, esse reconhecimento

n&o significa fazer hoje o que eles recomendavam no passado (Moura, 2012).

Essas recomendac@es limitavam a visdo e atuacdo da Educacdo Fisica escolar, como a
exposta por Freire (2009): segundo o Diagnoéstico da Educagdo Fisica/Desportos no Brasil —

Decreto Federal n° 69.450 de 1° de novembro de 1971 —, a composicdo das turmas de Educacéo
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Fisica deveria ser de 50 alunos do mesmo sexo, preferencialmente selecionados por nivel de
aptidao fisica. Regulamenta, ainda, que o espacgo utilizado nas aulas deveria ser de dois metros
guadrados de area por aluno, no ensino primario, e trés metros quadrados por aluno, no ensino
médio e superior. Nesse espaco, um aluno do ensino fundamental ndo seria capaz de realizar um

giro com os bragos abertos.

Em linhas gerais, o século XX presenciou, nas sociedades ocidentais, a consolidacdo da
Educacdo Fisica na escola sustentada pelo conhecimento médico-bioldgico, articulada
discursivamente com uma ideia genérica de educacdo integral do homem. A partir da metade do
século passado, a Educacgdo Fisica escolar estabeleceu uma relagdo simbidtica com o esporte ao
ponto dessas praticas serem confundidas. Esse processo, conhecido como a esportivizagdo da
Educacdo Fisica escolar, passou a ser questionado principalmente durante a década de 1980, no
que ficou conhecido como movimento renovador da Educacdo Fisica brasileira (Fensterseifer &
Gonzélez, 2009).

Nesse mesmo periodo — década de 70 e inicio dos anos 80 —, com 0s cursos de pos-
graduacdo e o retorno de professores que haviam estudado em outros paises, inicia-se um
movimento de constru¢cdo de conhecimentos especifico da Educagdo Fisica brasileira.
Especialmente na década de 80 emergiu uma crise de identidade entre intelectuais académicos da
area sobre o papel social, o status profissional, os pressupostos tedricos e o objeto de estudo da

Educacéo Fisica (Hunger, Neto, Pereira, Franco & Rossi, 2009).

Em oposigdo a vertente tecnicista, esportivista e biologista, surgem novos movimentos na
Educacéo Fisica escolar a partir, especialmente, do final da década de 70 do século XX, inspirados
no novo momento histdrico social por que passou o pais. Esses movimentos deram origem a
algumas abordagens, quais sejam: Desenvolvimentista, Construtivista-interacionista, Critico-
superadora, Sistémica, da Psicomotricidade, Critico-emancipatoria, Cultural, dos Jogos
Cooperativos, da Salde Renovada e a dos Parametros Curriculares Nacionais. Todas elas
apresentam importantes avancos em relacdo a perspectiva tradicional da Educacéo Fisica escolar,
mas a discussao e o surgimento destas tendéncias nao significou o abandono das praticas anteriores
(Darido, 2003).

No entanto, a despeito de todos os argumentos apresentados que analisam os problemas
enfrentados na construcdo da Educacdo Fisica no Brasil, Moura (2012) afirma que as criticas
direcionadas a Educacdo Fisica escolar e elaboradas principalmente durante a década de 70 e 80 do
século XX ndo se basearam no “chdo da escola”, desmerecendo o lugar central do professor no
processo de reflexdo sobre a docéncia e na tomada de decisbes que cabe a cada um deles em seu

cotidiano:
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A producdo da Educacéo Fisica distanciou-se do cotidiano da escola e comegou a operar
analises, como se existisse uma escola no vazio. Foram desconsiderados o0s
guestionamentos e dificuldades dos professores que estavam atuando no interior das
escolas. Faltam pesquisas que apontem se realmente esses professores estavam
preocupados com a luta de classes, a alienagdo, a influéncia da midia, a violéncia dos

sistemas capitalistas e outras dendncias anunciadas. (p. 24)

O autor segue afirmando que ndo quer proclamar os professores como martires desse
periodo, mas ratificar que eles atuavam como sujeitos concretos em realidades complexas
permeadas de conflitos que tinham de ser resolvidos com as ferramentas pedagdgicas que tinham
em méos. No entanto, o autor menciona, sobre isso quase nada foi investigado (Moura, 2012). Os
debates sobre a Educacdo Fisica escolar, portanto, continuam atuais e ganham maior expressao
quando as praticas pedagdgicas comecam a ser repensadas de maneira especifica para a realidade
da educaco brasileira e, principalmente, mais conectadas a cada caso em particular.

A lei que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, no capitulo destinado a
educacdo baésica, institui que a educacdo fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola, é
componente curricular obrigatorio da educacdo béasica, sendo sua préatica facultativa em alguns
casos especificos como quando o aluno cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas
ou seja maior de trinta anos de idade, por exemplo. Portanto, a Educacgdo Fisica escolar nesse

periodo é um dever dos responsaveis pela educagdo e um direito dos alunos (Lei n® 9.394, 1996).

No Distrito Federal (DF), a estrutura para as aulas de Educacdo Fisica escolar possui
distingbes de acordo com as regides administrativas e unidades escolares. Em Brasilia, as aulas
ocorrem nas dependéncias da prépria escola ou nas chamadas Escolas-Parque. Segundo Wiggers
(2011), até o fim de sua pesquisa haviam sido edificadas cinco das 28 unidades de Escolas-Parque
previstas e estas se afastam do projeto original, — de ensino integral e curriculo ndo fragmentado
com vistas a uma educagdo completa — dando lugar ao ensino curricular de Educacgdo Fisica e

Educacdo Artistica somente.

Alguns autores contemporaneos apresentam propostas para superar problemas discutidos
no passado e ainda presentes na area. Freire (2009), por exemplo, afirma que o movimento
corporal pode e deve ser considerado um recurso pedagégico valioso no ensino, propondo uma
educacdo de corpo inteiro que é a de um corpo em relacdo com outros corpos e objetos. A

intermediacdo entre os simbolos e a realidade concreta se daria, portanto, pela atividade corporal.

Freire (2009) assevera que espera-se que as criangas apresentem em cada periodo de vida
uma boa qualidade de movimentos, de acordo com certos modelos tedricos apresentados. E

desejavel que todos tenham habilidades bem desenvolvidas, mas o risco que se corre é o de
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estreitar a visdo para o problema, destacando o motor como alguma coisa que ocorre

unilateralmente.

Contudo, falar no desenvolvimento motor de todos os alunos pressupfe uma discussao
sobre a educacdo para todos. Segundo Rodrigues (2003), a Educacdo Inclusiva é uma orientacao
dominante na maioria dos paises que subscreveram a Declaracdo de Salamanca em 1994. Ao se
definir a Educagdo Inclusiva como “para todos e para cada um”, procura-se desenvolver e construir
modelos educativos que rejeitem a excluséo e promovam uma aprendizagem livre de barreiras. De
acordo com o autor, a Educagdo Fisica, enquanto parte do curriculo, tem-se mantido & margem
desse movimento inclusivo. O professor de EDF se encontra menos instrumentalizado para
responder aos desafios da inclusdo. O autor sugere que sejam melhorados os modelos de formagéo
e apoio para possibilitar uma resposta mais adequada desse profissional.

A participacdo de alunos com deficiéncia nas aulas de EDF &, ainda, uma problemética. De
acordo com o Ministério da Educacdo (1997), por desconhecimento, receio ou mesmo preconceito,
a maioria dos portadores de deficiéncias fisicas foram (e sdo) excluidos das aulas de Educacdo
Fisica. Garantidas as condigdes de seguranca, o professor pode fazer adaptacoes, criar situacdes de
modo a possibilitar a participacéo desses alunos. A aula ndo precisa se estruturar em funcdo desses

alunos, mas o professor pode ser flexivel, fazendo as adequagdes necessarias.

Na maior parte dos estabelecimentos de ensino, os alunos sdo divididos por idade e/ou
habilidade. Entretanto, por mais que se tente nivelar o nivel da turma, no contexto segregado ou
inclusivo sempre ha uma grande diversidade nas caracteristicas dos alunos. Quando se ensina
alunos com deficiéncia em ambientes segregados, tem-se uma turma em que as caracteristicas dos
alunos foram aproximadas, existe maior previsibilidade de quem é o aluno. Quando se trabalha em
ambiente inclusivo, a diversidade e a diferenca no nivel de desempenho dos alunos sdo acentuadas
e isso acaba causando panico entre os professores que nao sabem lidar com as diferencgas (Palla e
Mauerberg-deCastro, 2004).

Entre os recursos pedagogicos que a Educacdo Fisica utiliza em sua tarefa de ensinar,
ganham destaque as atividades corporais provenientes da cultura da crianga, uma vez que nenhuma
crianca fica esperando chegar o momento de entrar na escola para comecar a aprender (Freire,
2009). Esses recursos pedagogicos podem ser aproveitados pelo professor que, a partir de suas

convicgdes, experiéncias e recursos, desenvolve as aulas.

Contudo, Lovisolo (2002) afirma que a Educacdo Fisica escolar sé faz sentido quando
articulada e integrada ao projeto da escola, e que esse projeto promove acordos que possibilitam a
acdo coletiva, necessaria ao processo educativo. Para o autor, o professor de Educacéo Fisica tem
obrigacdo de contribuir para a construgdo do projeto escolar, imprimindo as intengdes e motivos

especificos da area. A integracdo entre Educacéo Fisica e o projeto da escola implica sobretudo que
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no trabalho especifico com o corpo sejam inventadas formas e caminhos de como trabalhar com as
emoc0es e o intelecto, pois essas trés dimensdes fazem parte da formacéo e do desenvolvimento do

aluno.

Portanto, considerar-se-ao as relacdes entre as concepcdes e praticas do professor, uma vez
que ele é um dos protagonistas da Educacdo Fisica dentro da escola, contribuindo diretamente para
a realizacdo das aulas e sua adequagdo aos objetivos pedagdgicos propostos pela comunidade
escolar.

Concepcdes de Professores de Educacéo Fisica Escolar

O trabalho na area de Educacdo Fisica fundamenta-se, em grande medida, nas concepcoes
de corpo e movimento. A &rea da Educacdo Fisica hoje contempla mdltiplos conhecimentos
produzidos e usufruidos pela sociedade a respeito do corpo e do movimento. Entre eles, se
consideram fundamentais as atividades culturais de movimento com finalidades de lazer, expressao
de sentimentos, afetos e emocgoes, e com possibilidades de promocao, recuperacdo e manutencdo
da saude (Ministério da Educagéo, 1997).

De acordo com Vigotski (2008/1934), a formacdo de conceitos é o resultado de uma
atividade complexa, em que todas as func@es intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o
processo ndo pode ser reduzido & associacdo, & atencdo, & formacdo de imagens ou a inferéncia.
Todas sdo indispensaveis, porém, insuficientes, sem o uso do signo ou palavra, como 0 meio pelo
qual conduzimos nossas operagdes mentais, controlamos o seu curso e as canalizamos em dire¢do a

solucéo do problema que enfrentamos.

As concepgdes podem se cristalizar em mitos, e os professores, presos a um cotidiano em
que falta tempo para planejar e refletir, podem deixar de lado o encadeamento desejado entre 0
praticar e o teorizar para apoiar suas praticas em verdades absolutas que se tornam chavdes e
passam a expressar dogmas sobre aspectos do trabalho pedagdgico. Assim, os sujeitos podem
prender-se a concepgdes que dificultam o desenvolvimento e aprendizagem (Mitjans Martinez &
Tacca, 2009).

Com os professores de Educacdo Fisica escolar pode acontecer o mesmo. Segundo Freire
(2009), o movimento corporal que se vé& ndo revela o homem. E preciso enxergar o movimento
carregado de intengdes, sentimentos, inteligéncia, erotismo. E ver o rumo do movimento, a direcdo
que busca, pois ndo ha por que desenvolver habilidades que ndo sejam significativas. As
classificagdes e definicbes a respeito do movimento realizadas por autores que estudam o
desenvolvimento motor acabam por inviabilizar o entendimento do ato de se movimentar para agir

diante do mundo.
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Segundo Gramorelli e Neira (2009), a reflexdo acerca das préaticas educativas e das
concepcBes que norteiam as acGes em Educacdo Fisica sinalizavam, a época da construcdo dos
Parametros Curriculares Nacionais de 1996, a adequacdo das concepcdes aos pressupostos da
sociedade em que se vivia. Essas concepg¢bes eram construidas sobretudo com a intencdo de

influenciar a pratica dos professores rumo a propdsitos considerados socialmente adequados.

O tempo passou e a reflexdo acerca das concepgdes de professores de Educacdo Fisica
continua sendo relevante, sobretudo as de corpo e movimento. Em pesquisa realizada por Hunger
et al (2009), quatro professores conceituaram corpo em uma Vvisdo bioldgica — identificado apenas
em sua dimens&o fisioldgica, anatdmica —, e outros quatro em uma visédo integral — o corpo € visto
como corpo-consciéncia-mundo que constitui um Gnico todo. As concepgcbes dos outros trés
professores participantes entraram nas categorias dualismo psicofisico — ser composto de duas
partes inconcilidveis que sdo a material e a espiritual, cartesiana — 0 corpo visto como objeto passa
a ser estudado de modo fragmentado — e segmentada-integradora — corpo tratado de modo

segmentado em busca de uma integracdo —, segundo os autores.

Freire (2009) afirma que a afetividade do educador é colocada em evidéncia quando da
realizacéo de atividades de Educacéo Fisica. Segundo o autor, lidar com corpos em movimento ndo
é 0 mesmo que fazé-lo quando os alunos sdo obrigados a permanecer imdveis. De acordo com Ruiz
(2011), a Educacdo Fisica escolar continua promovendo a exclusdo de corporeidades que se
identificam com posi¢fes e modelos distintos dos da escola. A prética pedagogica ndo reconhece
0s projetos alternativos que 0s sujeitos constroem nas margens dos discursos e praticas escolares

dominantes.

As Concepcoes de Professores no Contexto da Educacdo Fisica Escolar: entre as experiéncias

pessoais e a formagao profissional

Toda imagem ou ideia consiste em fundir na simplicidade de um momento Unico da
consciéncia um contetdo multiplo de impressdes. Assim, todo pensamento é um sistema no qual
uma diversidade de experiéncias adquire figura e unidade para a consciéncia (Wallon, 1966, p.
218).

Em geral, nos cursos de formacdo de professores tem-se a concepcéo de que oferecendo-se
informagdes, contelidos ou se trabalhando apenas a racionalidade havera, com base no dominio de
novos conhecimentos, mudancas em suas posturas e formas de agir. No entanto, essa concepgéo
ndo considera as condigdes sociais e afetivas, pensamentos e emocbes que dificultam um

envolvimento do professor em sua prética. Por tras dessa concepgdo pode estar a dificuldade do



21

sistema educativo em reconhecer, tratar e pensar a complexidade do ser/existir humano (Mitjans
Martinez & Tacca, 2009).

Sanchotene e Neto (2010), em sua pesquisa com professores de Educacdo Fisica sobre a
reflexdo e reproducdo de pratica pedagogicas, afirmam que as experiéncias vividas pelos
professores se encontravam nas aulas, seja no sentido de reforca-las ou na tentativa de modifica-
las. E que o contexto exerce forte influéncia na organizacdo das préaticas dos professores, inclusive
limitando os conteudos a serem trabalhados ou interferindo nas relagdes interpessoais entre o

professor e os alunos.

Em pesquisa sobre os aspectos pessoais e profissionais envolvidos na docéncia em
Educacdo Fisica escolar realizada por Santos, Bracht e Almeida (2009), constatou-se que as
experiéncias sociais, culturais e corporais dos professores participantes remontam as suas histérias
de vida e sdo determinantes na escolha profissional e posterior envolvimento no curso de Educacao
Fisica. Essas experiéncias atuam como modeladoras de suas praticas pedagbgicas, ja que
permanecem constituidoras do sujeito, e acabam por revelar suas concep¢des em relacdo a

profissdo.

Os professores participantes dessa pesquisa relataram ainda que se sentem despreparados
para o exercicio profissional por conta de um hiato que acontece entre os cursos de formagéo e a
pratica pedagdgica. Segundo os autores, 0 mesmo ocorre na formagdo continuada e este despreparo
estd baseado na desvalorizacdo das experiéncias e vozes do professor em formagdo por conta de
trés motivos: a formacdo recebida é muito teorica, esta desvinculada das questdes especificas do

ensino ou funciona conforme a l6gica do professor especialista (Santos, Bracht & Almeida, 2009).

De acordo com Sayédo (2002), o relato dos académicos de educacdo fisica, assim como de
profissionais ja atuantes no magistério, demonstra as faltas decorrentes de seu processo de
formacdo que se evidenciam numa incapacidade momentanea de perceberem o movimento
corporal para além do aspecto funcional de contribuicdo para a melhoria das aprendizagens

cognitivas ou dos esportes de rendimento.

Em outro estudo, um dos resultados aponta que o papel do professor de Educacdo Fisica
foi atrelado por alunos de graduacdo desta area essencialmente a orientacdo técnica com fins fisico-
esportivos, a promocao de salde ou a estética. Essas sdo concepcOes de alunos que, eventualmente,
exercerdo o papel de professores na escola (Silva, da Silva e Lidorf, 2011). A viséo apresentada,
apesar de se restringir aos participantes da pesquisa e refletir uma realidade especifica, demonstra
que é possivel problematizar algumas concepgdes presentes no contexto da Educacdo Fisica
escolar, pois estdo limitadas a uma tradigdo historica disseminada na &rea, e que 0s espagos de
formacdo inicial e continuada sdo fundamentais para ampliacdo da reflexdo, compreensdo e

atuacdo na area.
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Um dos aspectos relevantes para se pensar a adequacdo da formacgdo profissional ao
contexto de cada professor e momento histérico em que atua é citado por Medina (2010), quando
afirma que o curriculo de uma faculdade de Educacdo Fisica deveria servir como referencial basico
para a formacdo profissional, incluindo as disciplinas fundamentais consideradas de forma
dindmica e flexivel. Isso significaria um curriculo aberto as constantes transformag@es e a evolucéo

do conhecimento cientifico e pedagdgico.

Em pesquisa sobre a visdo de corpo de docentes de graduagdo em Educacdo Fisica, 0s
alunos de primeiro periodo apontaram uma vis&o técnico-bioldgica e fragmentada em contrapartida
a uma compreensdo mais integrada advinda de alunos dos ultimos periodos. (Silva, Silva, Ludorf
& Oliveira, 2009). Esta diferenca entre as concepcfes de alunos dos anos iniciais e finais indica a
possivel influéncia da formacdo académica (teérica e pratica) nas concepgdes apontadas, bem

como a influéncia das experiéncias fora da graduacao.

Freire (2009) afirma que na faculdade de Educagdo Fisica, a excessiva preocupagdo com o
bioldgico e a fixagdo em torno das praticas desportivas impedem que 0 sujeito, uma vez no seu
ambiente de trabalho, possa cumprir sua tarefa pedagdgica. Ao realizar essa analise, no entanto, o
autor desconsidera a possibilidade de intervencdo criativa do sujeito e a capacidade de extrapolar a
vivéncia académica, uma vez que a faculdade ndo pode e nem serve para construir respostas a

todos os problemas do contexto de trabalho.

Sendo assim, considera-se que a coexisténcia de diversos tipos de apropriagdo e
resignificacdo da realidade por parte dos professores & um fator que deve ser estudado. Analisar
essas apropriagfes pode contribuir para esclarecer as estratégicas utilizadas em seus contextos de
atuacdo que, por fim, contribuiriam para a elaboragdo e aprimoramento de novas maneiras de
pensar a formacdo profissional destes professores, auxiliando-os na preparagdo para intervir no

campo da Educacao Fisica escolar.

O Sentido Subjetivo das Concepcdes: o professor como sujeito da acdo

O sujeito, em cada um de seus momentos de expressao, orienta-se por suas construcoes e
decisGes através de uma multiplicidade de emocdes contraditérias provenientes de sua
configuracdo pessoal e do préprio curso de sua acdo. A elaboracdo de cada uma das representacdes
e crengas por parte do sujeito marca um novo momento em sua producdo emocional, com

consequéncias posteriores para o seu desenvolvimento (Gonzéalez Rey, 1997).

Segundo Gonzélez Rey (1997), as construgdes conscientes do sujeito, organizadas através
de seus sistemas de representacdes e crengas, sdo processos dindmicos constituidos na propria

marcha de suas reflexdes, através das quais ele permanentemente interroga seus sistemas atuais de
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significacdo (...) A ativacdo da reflexdo do sujeito sobre si mesmo durante o processo de
investigacdo € uma das vias essenciais para a constru¢cdo do conhecimento psicoldgico. As
representacdes constituem um termdmetro, ndo de como ¢ a realidade em abstrato, mas do sentido
gue esta tem em cada um de seus momentos histéricos para quem vive nela, o qual é um elemento

decisivo das posicGes dos homens nesses momentos.

Assim, o sentido subjetivo € 0 momento constituinte e constituido da subjetividade como
aspecto definidor desta enquanto é capaz de integrar formas diferentes de registro (social,
bioldgico, semidtico, etc.) numa organizagdo subjetiva que se define pela articulagdo complexa de
emocdes, processos simbolicos e significados que tem formas variaveis e que é suscetivel de
aparecer em cada momento com uma determinada forma de organizacdo dominante (Gonzalez
Rey, 2000, apud Gonzalez Rey 2007).

A categoria de sentido subjetivo se afasta da relacdo imediata sentido-palavra, mas
enfatiza a relagdo do simbolico com o emocional, e ndo apenas do intelectual com o afetivo. Ela
expressa, em forma de producdo simbolica emocional, a multiplicidade de registros objetivos que
afetam o homem. O sentido subjetivo ndo representa uma expressao linear de um evento social,
pelo contrario, é o resultado de uma rede de eventos e de suas consequéncias gque se expressam em

producdes psiquicas (Gonzélez Rey, 2007).

O sentido subjetivo nos permite compreender a agdo individual em seu carter sistémico e
a sociedade em suas consequéncias sobre 0 homem e sobre a organizacdo de seus diferentes
espacos da vida social. Portanto, a categoria de sentido subjetivo enfatiza as vias de integragdo da
experiéncia social do sujeito que ndo acontecem apenas por experiéncias objetivas e pontuais, mas
representam novas produgdes em relacdo as experiéncias vividas as quais sdo inseparaveis da
organizagdo subjetiva dos sujeitos e dos multiplos contextos em que acontecem sua vida social
(Gonzalez Rey, 2007).

Os docentes sdo profissionais deliberativos, que trazem consigo distintas concepcdes de
educacdo e possuem um conhecimento que guia suas estratégias de acdo em sala de aula
(Hernandez, 1999, apud Sanchotene e Neto, 2010). Os autores afirmam, ainda, que as mudancas na

pratica no que se refere a inovacao passam, necessariamente, pela subjetividade dos professores.

A pesquisa realizada por Sanchotene e Neto (2010) aponta que os professores organizam
suas aulas baseados em reflexdes sobre a pratica, geralmente sobre suas préprias aulas. Os autores
identificaram, dentre os professores de Educacdo Fisica participantes, trés tipos de préatica
pedagogica com seus diferentes modos de reflexdo: praticas com padrdo pratico — a propria pratica
como meio de reflexdo, com a organizacdo da préatica se dando pelas experiéncias do professor,
sem muita abertura para mudangas —, as praticas com padrdo reflexivo — busca-se adequacgdo ao

ambiente escolar, mas que deve ser fruto da reflexdo e da experiéncia de todos — e as praticas como
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padrdo reflexivo aprofundado — o professor estuda para desenvolver sua pratica, aceitando criticas

e discussdes com abertura da participacdo para o planejamento da aula.

A configuracgdo dos sentidos, que esta na base de cada acdo humana Unica, é apreendida de
forma total pelo sujeito (Mitjans Martinez & Tacca, 2009). Assim, as técnicas em geral s6
adquirem sentido na relacdo que se estabelece por meio delas e ndo podem ser consideradas
neutras uma vez que sempre sao usadas por alguém possuido de intencdo. Mesmo que tal individuo
ndo tenha consciéncia de seu referencial tedrico, na sua pratica educacional ele estard repassando
um modelo de sociedade, reproduzindo o que existe, acriticamente, por meio do senso comum
(Libaneo e Santos, 2010). Portanto, as concepgdes, que podem ser oriundas de teorias ou nao,
podem embasar a préatica docente, ainda que nao haja consciéncia disso por parte do professor.

Sendo assim, Gonzélez Rey (2007) apresenta um conceito importante para a compreensao

das concepcdes de corpo e movimento:

O sentido subjetivo é a forma pela qual a multiplicidade de elementos presentes na
subjetividade social, assim como todas as condigdes objetivas de vida no mundo social,
se organizam numa dimensdo emocional e simbdlica, possibilitando ao homem e a seus
distintos espagos sociais novas praticas que (...) constituem o desenvolvimento humano

em todos os seus aspectos. (p. 20)

Libaneo e Santos (2010) afirmam que a dicotomia teoria e pratica se verifica quando as
autoridades, pressupondo que os professores ndo sdo capazes de formular suas préprias filosofias
ou intencionalmente querendo controla-los, retirando as discussfes teéricas, elaboram os objetivos

educacionais ou as competéncias a serem alcancadas.

O professor pode ser sujeito de sua a¢cdo. De acordo com Gonzalez Rey (2003), a categoria
sujeito implica necessariamente a de participagdo, pois ele esta situado na regido da pratica social
ao qual esta comprometido de forma permanente. O sujeito, com base na confluéncia entre o social
e sua propria constituicao subjetiva, gera novos sentidos que vao modificando a si mesmo e as suas
praticas. Tomando o sentido e o significado como unidade, chega-se a conclusdo de que, na
organizacgdo subjetiva, integram-se 0 pensamento do sujeito, as emog0es, as situa¢Bes vividas por
ele as quais aparecem numa multiplicidade de sentidos subjetivos que ndo podem ser traduzidos

em discursos.

O professor, na sua condicdo de sujeito, elabora representacGes do espago escolar pelas
quais organiza sua acdo, toma decisfes, resolve conflitos e exerce intencionalmente a acédo
educativa. No seu trabalho pedagdgico experimenta vivéncias emocionais diversas, suscetiveis de

organizarem-se em sentidos subjetivos que, surgidos da a¢do, também a mediatizam (Tacca, 2008).
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Quando o professor se defronta com sua subjetividade pode reconhecer suas proprias
crencgas, expectativas, valores e atitudes, refletindo sobre elas. Ao mesmo tempo pode entrar em
contato com os estados afetivos que permeiam seus processos de ensinar e aprender,

reposicionando-se diante de suas préticas e de seus alunos (Mitjans Martinez & Tacca, 2009).

Percebe-se que existem inmeras possibilidades de se conceituar corpo e que 0 movimento
corporal precisa ser igualmente considerado. Explorar concepgfes de professores de Educacdo
Fisica escolar sobre aspectos de seu cotidiano profissional pode indicar um caminho para analisar
se e como elas estdo envolvidas em suas praticas e se contribuem ou ndo para o exercicio docente,
no sentido de colaborar para o alcance dos objetivos pedagdgicos e anseios educacionais do
professor, da escola e da sociedade, no sentido de contribuir para o desenvolvimento dos alunos.

Corpo e movimento, compreendidos a partir da histéria da Educacdo Fisica no pais, estdo
vinculados a aspectos higiénicos, eugénicos, militaristas, de fitness e saude. Apesar disso, 0s
professores atuam em realidades Unicas e possuem suas proprias concep¢des que podem estar
relacionadas a essa visdo cultural e histérica, ou ndo. Portanto, nesta pesquisa, as concepcdes de
corpo e movimento foram analisadas no que diz respeito ao sentido subjetivo construido pelos
professores participantes, na medida em que a pesquisadora dedicou-se a explora-las e sobre as

informacdes tecer construcdes tedricas.

Essa analise compreendeu considerar 0s sujeitos nas aulas de Educacéo Fisica escolar sem,
contudo, desconsiderar 0 meio em que se inserem, levando em conta que a Educacéo Fisica escolar
encontra desafios atuais para contribuir na educagdo dos alunos. Esses desafios se encontram nas
esferas administrativa, politica, econdmica, cultural e social, mas estdo diretamente relacionados

aquele responsavel pela docéncia no dia a dia: o professor.

As teorias e autores supracitados contribuiram para a ida a campo da pesquisadora,
auxiliando na formulacdo de questdes e observacdes que, por fim, constituiram a discussdo e as
consideracfes sobre o tema. Portanto, as ideias apresentadas na se¢do serviram como base para as

etapas expostas a seguir.
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OBJETIVOS

Objetivo geral

Analisar as concepc@es de professores relacionadas a Educacéo Fisica escolar, em especial,

as de corpo e movimento.

Obijetivos especificos

Identificar concepgdes dos professores participantes sobre Educacdo Fisica escolar, corpo e
movimento, analisar essas concepgfes em relacdo as propostas da comunidade escolar expressas

em seu Projeto Politico Pedagdgico e analisar os sentidos subjetivos dessas concepgdes.
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METODOLOGIA

A pesquisa foi desenvolvida com base em uma abordagem qualitativa. De acordo com
Polkinghorne (2005), as informagdes necessarias para estudar as experiéncias em uma pesquisa
devem ser derivadas de intensa exploragdo com o participante. Essa exploracdo resulta de
informacGes em forma de linguagem, que ndo sdo simplesmente palavras, mas palavras
interrelacionadas cuja complexidade torna dificil sua transformagdo em ndmeros para fins de
andlise. Produzir achados a partir dessas informag6es requer ferramentas analiticas especificas que
podem ser encontradas na pesquisa qualitativa.

Dentro da perspectiva de realizar uma pesquisa qualitativa em psicologia, esse trabalho
inspirou-se na metodologia proposta por Fernando Gonzélez Rey: a Epistemologia Qualitativa.
Tratou-se, portanto, de buscar uma aproximacdo com as ideias do autor, construindo informagdes
com auxilio de conceitos propostos por ele que ajudaram, igualmente, na reflexdo sobre o processo
de pesquisa. Sua compreensdo do processo de pesquisa ndo se resume a uma perspectiva incluida
na Pesquisa Qualitativa ou na Metodologia Qualitativa, mas se denomina Epistemologia
Qualitativa, abarcando uma abordagem tedrica para além de aspectos metodolégicos, pois que o0s
sustentam, construindo um campo teérico marcado pela valorizacdo da subjetividade do

pesquisador e dos participantes.

A Epistemologia Qualitativa defende o carater construtivo interpretativo do conhecimento,
0 que implica compreender o conhecimento como producdo e ndo como apropriacdo linear de uma
realidade. Segundo o autor, € impossivel pensar que temos acesso ilimitado e direto ao sistema do
real, portanto, tal acesso é sempre parcial e limitado a partir de nossas préprias praticas (Gonzalez
Rey, 2005a).

A Epistemologia Qualitativa tem carater historico e aberto, e implica numa forma
simultdnea dos processos de afirmacdo e interrogacdo que sdo complementares. Todo novo
momento de conhecimento representa uma afirmacdo que, simultaneamente, gera novas
interrogacfes que estdo na base da continuidade do processo de constru¢cdo do conhecimento
(Gonzalez Rey, 1997).

O conhecimento € um processo que encontra legitimidade na capacidade de produzir,
permanentemente, novas construcdes no curso da confrontacdo do pensamento do pesquisador com
a multiplicidade de eventos empiricos coexistentes no processo investigativo. A significacdo de
cada registro empirico durante o desenvolvimento de um sistema teérico € um ato de producdo
tedrica, pois é inseparavel do sistema tedrico, o qual esti por trds desse ato de inteligibilidade
(Gonzélez Rey, 2005a).
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O sujeito € uma unidade essencial para a pesquisa qualitativa, pois a singularidade € a
Unica via que estimula os processos de construcdo tedrica portadores de um valor de generalizacdo
perante o estudo da subjetividade. A dimensédo de sentido dos processos psiquicos requer chegar ao
geral a partir da compreensdo de processos e de formas de organizacdo que apresentem

caracteristicas singulares de expressao (Gonzélez Rey, 2005a).

De acordo com Gonzélez Rey (2005a), o sentido subjetivo ndo aparece de forma direta na
expressao intencional do sujeito, mas indiretamente na qualidade da informacéo, no lugar de uma
palavra em uma narrativa, na comparagdo das significagdes atribuidas a conceitos distintos de uma
construgdo, no nivel de elaboracdo diferenciado no tratamento dos temas, na forma com que se
utiliza a temporalidade, nas construgdes associadas a estados animicos diferentes, nas
manifestacGes do sujeito em seus diversos tipos de expressdo. Todas essas dimensdes devem ser
acompanhadas pelo pesquisador no curso do processo construtivo-interpretativo que caracterizara

sua postura durante 0 momento empirico de uma pesquisa.

Sendo assim, a pesquisadora realizou observacdes de aulas, entrevistas com os professores
e analise do projeto politico pedagdgico da escola como instrumentos capazes de auxiliar nesse

processo de construgdo da informagdo sobre as concepgdes de corpo e movimento.

No que concerne a observagdo, a pesquisadora adotou a postura de situar-se, observar e
descrever, ou seja, de andar, ver e escrever no sentido discutido por Silva (2009). Segundo este
autor, o que leva o pesquisador a campo sdo suas incertezas, dividas e perguntas. Apesar de ter um
problema de pesquisa teoricamente construido e clareza sobre a proposta da pesquisa, 0 exercicio
de observacdo é sobretudo um movimento para saciar a ignorancia e o desconhecimento sobre o
contexto estudado, exercicio de interacdo que implica o didlogo e negociagcdo com os participantes
e demais presentes no campo de estudo. “O observador encontra-se em ac¢do. Seu trabalho néo é

contemplativo, € interacional. (...) Interage na a¢do como interlocutor” (p. 186).

O desenvolvimento humano surge no espago de tensdes entre as significaces partilhadas
das coisas e 0 sentido Unico e constante de reinventar que lhes atribuem as pessoas.
Consequentemente, o trabalho de construcéo de sentido ou de negociacdo de significacfes depende
da complexidade de numerosas dimensdes, podendo ser alcangado por diversos caminhos e sua
evolucdo é, em parte, imprevisivel. Assim, os pesquisadores, com frequéncia, renunciaram ao
controle estrito de certas variaveis e procuraram estabelecer métodos compativeis com sua
compreensdo do que pode ser a cultura, tomando principalmente em consideracdo as atividades

cotidianas nas quais as pessoas estdo envolvidas (Zittoun, Mirza e Perret-Clermont, 2007).

O modelo como producgdo tedrica em processo que acompanha a pesquisa € inseparavel de
uma posicdo ativa e produtiva do pesquisador que, ao assumir-se como sujeito da pesquisa, deve

superar a imagem de coletor de dados. As ideias que véo se integrando em um tecido dindmico
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articulado pela reflexdo do pesquisador, em que diferentes aspectos da informacdo aparecem
articulados em uma construcgdo teorica, € o que é denominado modelo, o qual € um sistema que se
desenvolve a partir da tensdo permanente entre 0 momento empirico e a producdo intelectual do
pesquisador, mas que se constitui de significacfes produzidas néo evidentes nos fatos (Gonzéalez
Rey, 2005a).

Toda pesquisa empirica pode ser fonte de varios modelos teoricos, cuja legitimidade ndo
sera dada pela evidéncia imediata da superioridade de um sobre 0s outros, mas pela capacidade que
terdo para manter sua viabilidade e seu desenvolvimento diante de novos sistemas de informacéo
empirica, bem como diante do surgimento de novos modelos tedricos com capacidades

diferenciadas para dar sentido a qualidades distintas sobre o estudado (Gonzélez Rey, 2005a).

As categorias representam formas de concretizacao e organizacdo do processo construtivo-
interpretativo que permitem seu desenvolvimento por meio de nucleos de significagdo tetrica
portadores de uma certa estabilidade. Devemos conceber as categorias ndo como entidades rigidas
e fragmentadas, mas como momentos de organizagdo e visibilidade de uma produgdo teérica, em
CUjo processo as categorias se mantém em constante movimento dentro das construgdes em que se

articulam entre si (Gonzalez Rey, 2005a).

Segundo Gonzélez Rey (2005a), os agrupamentos de informacdo devem representar
momentos, unidades de uma andlise integral, ndo podendo representar o objetivo final do trabalho.
Elas representam, essencialmente, uma ferramenta interpretativa e um momento na organizac¢éo do

processo interpretativo.

A producéo de conhecimento é um processo tedrico comprometido com uma realidade que
0 desafia constantemente desde o momento empirico, desafio que constitui uma via de
confrontacdo entre o estudado e o modelo tedrico usado em sua significagdo. Dessa confrontacao,
dependera tanto o desenvolvimento do modelo tedrico, como o0 aumento de sua capacidade de
gerar novas zonas de sentido sobre a realidade estudada. Nessa definicdo de teoria como processo
em desenvolvimento e confrontacdo permanente, ndo ha espaco para dogmas que consideram as

categorias um conhecimento preexistente invaridvel (Gonzalez Rey, 2005a).

Método

Contexto de realizacdo da pesquisa

A escola onde foi realizada a pesquisa é publica. A escolha por esse tipo de instituicdo se

deu pela relevancia de estudar aspectos relacionados ao desenvolvimento de sujeitos imersos em
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contextos regulados por determinacGes governamentais que refletem, em certa medida, as
intencdes e a¢bes do poder publico sobre a educacao brasileira. Assim, ao investigar as concep¢oes
de professores que trabalham em uma escola publica sdo reveladas as constru¢des subjetivas dos

participantes, analisadas em seu aspecto individual que, todavia, é indissociavel do social.

A escola localiza-se no bairro da Asa Norte, em Brasilia — DF. Apesar de ndo ser uma
regido considerada pelo Governo do Distrito Federal como um territério de vulnerabilidade social,
ou seja, um local cujas condic¢Bes socioecondmicas dos habitantes justificam a atencdo especial do
governo, a escola faz parte da rede pablica de ensino. Portanto, ndo se tratou de olhar para a escola
como local socialmente desprivilegiado ou para sujeitos em condigdes desfavoraveis, mas olhar
para 0s sujeitos que ali estavam nas condi¢cGes em que se encontravam quando a pesquisa foi
realizada, e para a escola como um local dindmico, com as particularidades e similitudes que

caracterizam qualquer ambiente de ensino.

Para realizacdo do estudo, a pesquisadora entrou em contato com o diretor de uma escola
da rede publica e explicou, pessoalmente, o projeto de pesquisa e 0 desejo de realiza-la na escola
que dirige, entregando também o projeto de pesquisa impresso. Apés aval do diretor, foi assinada a
carta de aceite institucional, necessaria ao procedimento de submissdo a avaliacdo do Comité de
Etica do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia a fim de dar inicio & pesquisa.

O projeto de pesquisa foi entdo aprovado, de acordo com o parecer nimero 243.026.

Ap6s a regularizacio da pesquisa no Comité de Etica, a pesquisadora foi até a escola para
convidar os professores a participar da pesquisa, explicando o projeto e concretizando suas
participagcbes por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. A
pesquisadora esteve na escola realizando a pesquisa durante dois meses, no periodo de abril a
junho de 2013.

Participantes

Participaram da pesquisa um professor e uma professora de Educacdo Fisica do ensino
fundamental, anos finais, de uma escola da rede puablica de ensino do Distrito Federal. Eles tinham
a época da pesquisa 26 e 25 anos, respectivamente, e possuiam contrato temporario para trabalhar
na escola onde foi realizada a pesquisa. Ambos se graduaram na Universidade de Brasilia e tinham

um segundo emprego.



31

Instrumentos e Materiais

A pesquisadora utilizou fichas para as observagdes das aulas dos professores nas quais
registrou informagGes pertinentes aos objetivos da pesquisa. Portanto, trechos de didlogos, acoes,
reacOes e verbalizacOes realizadas pelos professores e alunos que fossem relevantes em relagéo ao
contexto da pesquisa foram anotadas na ficha para posterior analise. O modelo da ficha de registro
de observacdo encontra-se no Anexo 1.

Foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas individuais com os professores, com
roteiros cujos temas estdo apresentados no Anexo 2. O roteiro de entrevista foi construido a partir
das leituras sobre o tema de pesquisa, cujos aspectos principais foram apresentados na
fundamentacdo tedrica, e foi dividido em dois blocos de perguntas. Além dessas perguntas, foram
feitas outras tantas que pudessem esclarecer os temas pretendidos, relativamente as perguntas
iniciais e de acordo com as respostas dos participantes durante o didlogo. As entrevistas foram
gravadas para posterior transcricao e analise.

Além das fichas de registro das observac@es e dos roteiros semiestruturados de entrevista,
0s materiais utilizados foram gravador digital, computador, caneta, papel e dois documentos da

escola — o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e um anexo intitulado “Vivenciando a escola”.

Procedimento de Construgdo das Informacoes

A primeira etapa desse procedimento foi a analise documental, que consistiu em identificar
nos textos do PPP e do “Vivenciando a escola” as concepgdes e propostas em relagdo ao corpo e ao
movimento. Foram consideradas as orientagdes relacionadas ao corpo e ao movimento dos alunos,
a utilizacdo dessas palavras e o contexto de uso, bem como as relacbes entre as palavras corpo e
movimento e aspectos relacionados a EDF e ao professor que estivessem relacionados ao objetivo

da pesquisa.

Essa etapa justificou-se pelo fato de os professores fazerem parte da comunidade escolar.
Portanto, suas concepcBes podem estar — ou ndo — relacionadas aos apontamentos da comunidade
formalizados nos documentos analisados. A pesquisadora teve acesso ao PPP somente nas
dependéncias da escola, mas pdde levar o “Vivenciando a escola” para analisar fora dali. A analise

documental durou aproximadamente 18 horas.

A segunda etapa foi composta da observacdo e registro das aulas ministradas pelos
participantes. Foram dez encontros (cinco com cada professor) que duraram de duas a trés

horas/aula (cada uma dura em média 50 minutos), totalizando cerca de 20h de observacdo. As
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observacBes tiveram como objetivo a aproximacdo da pesquisadora com os participantes e seu
contexto profissional, além do registro de informacGes relacionadas aos objetivos da pesquisa,

servindo como um meio para a identificacdo e entendimento das concepcGes.

Duas entrevistas individuais foram realizadas com cada professor a partir da exploracéo do
roteiro semiestruturado e das observacdes, servindo como outro meio para identificar e analisar
suas concepgdes. Com a professora, a primeira entrevista (bloco 1) foi realizada dia 20/05/2013 e a
segunda (bloco I1), dois dias depois. Com o professor, as duas entrevistas (blocos | e Il) foram
realizadas no dia 23/05/2013 . As entrevistas foram realizadas na escola e a duracdo média foi de
1h04, totalizando aproximadamente 4 horas de entrevistas.

Procedimento de Analise das Informacdes

As informacdes foram analisadas em quatro momentos. Primeiro houve a pré-analise das
informacdes, com a leitura e apreensdo do conteudo registrado e transcrito em todas as etapas de

construgdo da informacéo.

O segundo momento foi o da identificacdo de indicadores empiricos, 0s quais S&o
elementos que adquirem significado a partir da interpretacdo da pesquisadora. Neste momento,
foram destacadas frases e palavras-chave significativas e contextualizadas na leitura da
pesquisadora. Segundo Gonzalez Rey (1997, p. 99), os indicadores sdo as unidades essenciais da
informacdo sobre as quais o investigador constréi e da continuidade aos distintos caminhos da
interpretacdo, atuando em determinados momentos do processo interpretativo como elementos que

retroalimentam e corrigem o curso da interpretag&o.

No terceiro momento houve a construcéo de categorias, as quais sintetizam os indicadores
empiricos identificados, agrupando-os por ideias que expressam seus significados e que criam
zonas de sentido. De acordo com Gonzalez Rey (1997), as zonas de sentido sdo aspectos da
realidade que se tornam inteligiveis somente perante 0 momento da construgdo da informagéo, nas
quais o conhecimento se integra com novas formas do real, aumentando sua sensibilidade ao

préprio espago da realidade,

Por fim, uma construcdo tedrica em formato de discussao foi realizada a partir da relacdo
entre as categorias, a teoria apresentada na fundamentacéo tedrica e a analise da pesquisadora sobre

0 sentido subjetivo das concepcdes de corpo e movimento dos professores participantes.
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INFORMAGCOES CONSTRUIDAS

Nesta secdo, serdo apresentadas as etapas de construgdo das informacdes e, em seguida, as
categorias criadas durante este processo. Essas categorias foram construidas tendo em vista as
relaces entre os aspectos individuais e sociais envolvidos nas concepcdes pesquisadas. Para cada
categoria serdo apresentados os indicadores empiricos que constituem as informacGes concretas a
partir das quais elas foram construidas. Por fim, as concepcbes de corpo e movimento serdo

apresentadas como relatadas pelos professores durante as entrevistas.

Sobre a escola

A escola foi inaugurada em janeiro de 1964 e localiza-se no bairro da Asa Norte, Brasilia -
DF. Ela faz parte da Divisdo Regional de Ensino do Plano Piloto, da Secretaria de Estado da
Educacéo do Distrito Federal.

Seu terreno é de 20.000 m2 nos quais ha um prédio com 10 salas que comportam
satisfatoriamente 36 carteiras, segundo a Proposta Pedagdgica. O item Il deste documento —
Historico da Instituigdo (p. 15) — descreve 0s espagos e objetos da escola: além das salas, no prédio
h& um patio coberto com cantina, banheiros, bebedouros, secretaria, depdsitos, biblioteca, além das
salas de leitura, de recursos, de mecanografia, da direcdo e da coordenacdo, a sala do Servico de
Orientacdo ao Estudante e a sala de informatica. N&o ha mencdo a quadra poliesportiva que se

localiza ao lado do estacionamento, conforme abaixo descrito.

No espago externo, h4 mesas e bancos de concreto e um espaco ao lado do prédio que
funciona como estacionamento. Ha uma quadra poliesportiva descoberta, com marcacfes para
futsal e basquete, dois gols e duas tabelas, além de uma marcagdo de quadra de futsal anexa que,
no entanto, ndo possui alambrado, tabela ou gol. Ha também duas mesas de pingue-pongue de
concreto e um espaco gramado do mesmo tamanho da quadra, além de um depdsito para materiais
de Educacdo Fisica, em construcéo. Todo o espaco é cercado por um alambrado e possui um portao

para entrada e saida de veiculos e pessoas.

A escola funciona nos turnos matutino e vespertino e atende as modalidades de ensino
regular, escola inclusiva e ensino especial, conforme descrito no PPP, com um total de 16 turmas e
média de 33 alunos matriculados por turma no ano de 2013. Todos as turmas tém trés aulas de

EDF por semana.



34

Sobre os documentos analisados

O PPP analisado, intitulado Proposta Pedagdgica, é de 2010 e encontrava-se em vigor
durante a pesquisa, embora estivesse em processo de atualizacdo. Ele possui 179 paginas que
incluem um manual do aluno, além de doze projetos interdisciplinares anexados ao final (nenhum

deles relacionados diretamente & Educagdo Fisica).

O objetivo da Proposta ¢ “apresentar as metas gerais das esferas Administrativa,
Pedagdgica e Financeira da escola, para as quais sdo apresentadas estratégias” (p. 13). Além da
Proposta Pedagodgica, a pesquisadora teve acesso ao documento denominado “Vivenciando a
escola”, com vigéncia de fevereiro a dezembro de 2013 e que constituia um resumo atualizado da

Proposta Pedag6gica para 0 ano em exercicio, com um manual do aluno.

O PPP e o “Vivenciando a escola” apresentam elementos relacionados as concepgoes
consideradas nessa pesquisa na medida em que possuem diretrizes da comunidade escolar em
relacdo aos alunos, ao professor e ao trabalho pedagdgico que devem nortear o ensino e a
aprendizagem, e que sdo cobrados em alguma dimensao (refletem-se, por exemplo, nos métodos de

avaliagdo, nas reuniBes de coordenacéo, nas concepgdes e planejamento das aulas).

Sobre as observagdes

Durante a pesquisa, havia dezesseis turmas na escola e todas foram observadas (cinco do 6°
ano, trés do 7°, quatro do 8° e quatro do 9°), sendo que as turmas de 6° e 7° anos tinham aula a tarde
com o professor, e as de 8° e 9° anos tinham aula no turno da manhd com a professora. As
observacBes contribuiram para a elaboracdo das categorias na medida em que possibilitaram a
construgdo de informagdes sobre a dindmica das aulas, principalmente no que concerne a relagdo

entre os professores e 0s alunos.

Os professores apresentaram maneiras diferentes de manejar as situa¢es durante as aulas
observadas. A professora demonstrou muita pré-atividade, “jogo de cintura” para lidar com os
guestionamentos e problemas, conversando sempre com 0s alunos e buscando alternativas para as

dificuldades encontradas, com lideranca e voz de comando.

O professor mostrou-se mais introvertido e até timido por vezes, além de ter demonstrado
maior dificuldade para obter a atengdo dos alunos. Em geral, havia dois grupos na aula: um que
participava das atividades propostas pelo professor e outro que realizava atividades diversas.

Contudo, ele buscou constantemente melhorar a dindmica de suas aulas, propondo tarefas que
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pudessem agregar 0 maior nimero de alunos. Além disso, manteve sempre o didlogo e a calma

para lidar com as situac@es de conflito.

Sobre as entrevistas

As entrevistas seguiram o curso do roteiro semiestruturado, pontuado por questdes e
comentarios que surgiram a partir do didlogo com os professores, além de terem sido subsidiadas
pela fundamentacdo teorica, observagbes e conversas. Os apontamentos estabelecidos no PPP

também subsidiaram as entrevistas, sempre com relacdo ao objetivo da pesquisa.

Assim, as entrevistas possibilitaram a exploragédo de temas que trazem para primeiro plano
diversas fontes de informacdo relacionadas as concepgdes de corpo e movimento dos professores

participantes, contribuindo para a construcdo de categorias.

As informagdes construidas e as categorias

A partir dos trés momentos de pesquisa descritos anteriormente — analise do PPP,
observacdes e entrevistas — foram construidas categorias subsidiadas por indicadores empiricos
igualmente construidos no percurso da pesquisa e que se relacionam com as concepcdes de corpo e
movimento dos professores. Sendo assim, os indicadores empiricos construidos em cada momento

da pesquisa serdo assinalados para cada categoria.

Foram seis as categorias elaboradas a partir dos indicadores empiricos: 1) O professor, sua
formacg&o académica e docéncia; 2) A EDF escolar como cultura da préatica esportiva; 3) O lugar da
EDF na escola; 4) As relacGes entre professores e alunos e a consideracao das singularidades; 5) A

deficiéncia nas aulas de EDF; 6) Corpo como meio (fisico), Movimento como fim (técnico).
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O professor, sua formacao académica e docéncia

Indicadores construidos a partir da analise das Observacdes

Conversando com a professora em uma aula, ela relatou que, na época em que era aluna de
um colégio particular, os alunos eram “fominhas”, ou Seja, queriam muito jogar, participar das
aulas de EDF, que ocorriam no contra turno escolar. Em contrapartida, ela relatou que isso ndo

ocorre na escola onde se desenvolve a pesquisa: “Eu tenho de implorar pra eles participarem”.

O professor também comentou sobre como vé as aulas de EDF em relagdo ao que eram:
“Hoje os meninos ndo querem saber muito de fazer a aula... querem mais é jogar bola mesmo”.
Apesar de jogar bola em sua época de escola, ele participava das atividades propostas pelo

professor, 0 que nem sempre acontece em suas aulas.

Os dois professores falaram sobre a diferenca entre a época em que eram estudantes e a
atual no que se refere a relacdo professor-aluno: os alunos de entdo respeitavam mais 0s
professores do que os de agora, ainda que isso significasse submissdo. E como se os alunos de hoje
ndo vissem no professor uma autoridade e, sim, um colega, 0 que acabaria gerando

descompromisso com as propostas — ainda mais pelo fato de ambos os professores serem jovens.

Ressaltaram a diferenca entre 0 que imaginavam e como é, efetivamente, o cotidiano da
escola, sobretudo as dificuldades para colocar os planos de aula em a¢&o. Em uma aula, o professor
comentou: “Cheguei cheio de ideias, mas é dificil... as vezes, ndo consigo fazer nada que estava no

plano de aula”.

Indicadores construidos a partir da analise das Entrevistas

Relatos da professora

Sobre sua época de graduacao e a formacéo inicial:

“Eu acho que a graduagdo é mais voltada pra licenciatura. E... mas uma coisa é na teoria!
Uma coisa é vocé estudar todas as escolas... outra coisa é vocé chegar na pratica! Eu acho
gue, de modo geral, me ajudou mais a parte das metodologias... porqué? Porque elas me

ensinaram sobre esporte! Porque a parte de licenciatura me ensinou mais a lidar com aluno,
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ter mais paciéncia, ser mais flexivel, mas as metodologias me ensinaram mais porque vocé
aprende algumas brincadeiras, vocé aprende alguns educativos', essas coisas que vocé

utiliza aqui na pratica! Mas na minha graduacao, o que mais me ajudou foram os estagios!”

“Sempre gostei muito da pratica, né? Entdo eu gostava de metodologia do vdlei, basquete,
handebol... eram as minhas prediletas que eram mais préaticas. Eu ndo gostava muito das
matérias da educacdo, tipo fundamento de ndo sei o qué (...) Eu gostava da prética e das

matérias da FS?... anatomia, as coisas mais legais.”

Por que escolheu EDF:

“Eu achava que EDF era jogar bola. Eu gostava de praticar esporte... e eu escolhi Educacao
Fisica Unica e exclusivamente por isso. Eu ndo pensei no mercado de trabalho... ndo tinha
essa visdo futurista? Nossa, e quando eu formar?! Ndo! Que que eu vou fazer agora?!
Educacdo Fisica! Porque é isso que eu gosto de fazer na escola, eu gosto de jogar bola,
entendeu? Eu amo competi¢do. Independente do que seja eu sou extremamente
competitiva... até quando é jogo cooperativo eu vou dar um jeito de armar pra tornar aquilo

14 uma competicao.”

Como chegou a ser professora de EDF numa escola publica:

“Concurso... concurseiro faz todos os concursos. EDF, poxa, eu queria fazer alguma coisa
na minha area... e antes de entrar na escola vocé ndo sabe como é a escola... eu ainda tinha
a concepcao de escola da minha escola! La no interior de X, uma escola particular muito
bem estruturada, de pouquissimos alunos, entendeu? Entdo eu achava lindo... se fosse
como era na minha época eu certamente estudaria pra ser professora da Fundacio®... mas
vocé sO sabe da realidade depois que vocé vem na escola. Foi um concurso fundamental
porque me deu certeza: ndo € isso que eu quero pra minha vida! Eu ndo quero esperar
chegar 40 anos com cara de 70 porque o sol é horrivel, porque o material é pouco quando
tem e ndo é de boa qualidade... essas coisas que vao desgastando, sabe?! Eu ndo quero

passar por essas coisas durante a minha vida inteira!”

! Exercicios que visam o aprimoramento técnico de alguma habilidade motora, geralmente relacionada &
pratica esportiva.

? Faculdade de Satde.

¥ Antiga Fundacéo Educacional e atual Secretaria de Educacio do Distrito Federal.
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Sobre ser professora de EDF escolar:

“Eu amo Educac¢ao Fisica, ndo quero abrir mao, mas eu tenho certeza hoje que nao quero
ser professor da Fundacdo... absoluta certeza! Quando vocé sai da graduagdo, mesmo que
vocé ndo saiba tudo, vocé sai completamente empolgado. Vocé sabe coisas novas, vocé
tem muitas estratégias que vocé fala: Ah, sdo infaliveis, vai ser um sucesso o trabalho! Mas
quando vocé chega na pratica... minha pratica € com escola publica, né?! Quando vocé
chega na escola publica vocé pensa: Meu Deus, 0 que eu estou fazendo aqui?! Porque eu
ndo sou bem-vinda aqui?! Porque eles ndo querem um professor de EDF! Eles querem
alguém que role a bola... (risos) Eu ndo estudei quatro anos da minha vida pra entregar

uma bola! E eu realmente acho isso uma coisa muito frustrante!”

Sobre sua relagao com a atividade fisica:

“Eu sou completamente apaixonada por atividade fisica! Eu sou amadora de todas as
coisas... eu sou extremamente competitiva, entdo se tiver competicdo de qualquer coisa,
independente se eu saiba ou ndo jogar, eu vou jogar! Vocé pode ter certeza que vocé pode
me botar no time! (...) atividade pra mim é essencial... faz parte da minha vidal
Independente que seja uma vez por semana ou todo dia... quando eu posso, quando eu
tenho oportunidade eu vou fazer alguma coisa. Eu adoro, eu acho que cuidar do corpo é
fundamental... ndo sé pra estética, mas pelo todo?! Ainda mais que tem histéria de diabetes
na familia entdo eu me preocupo com alimentacdo e automaticamente eu me preocupo com

a atividade fisica, entendeu? Entdo a atividade fisica pra mim é primordial.”

Sobre seu gosto pela atividade fisica e a influéncia em suas aulas:

“[Influencia] Muito! E uma coisa que ndo me faz desistir! Porque eu quero que eles
aprendam! Eu fico indignada quando eles ndo aprendem! Sei l4... eu boto estagdo de jogo®,
eu fico indignada quando eles erram! E quando eles nem querem ir na bola... eu fico assim:
Menino, vamo!! Tenta pelo menos, entendeu? Vocé pode odiar... vocé pode ser uma
pessoa sem habilidade, mas se vocé nédo tentar vocé nunca vai melhorar... eu acho que tem
sim os talentos, as pessoas que nascem com aquela habilidade... Neymar, entendeu?!

Tem... eu acho que tem as estrelas, mas eu acho também que tém aquelas pessoas que

* Jogos esportivos divididos no espaco da quadra.
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nasceram, mas que foram... durante a vida tiveram tantas vivéncias, tantas oportunidades
de prética que vocé melhorou. Entdo hoje vocé € muito bom, entendeu? Mas vocé nasceu
[pausa] ruim e melhorou com o tempo! Eu sou a favor dessa linha de que vocé ndo nasce

bom, vocé aprende de acordo com o seu ambiente...”

Sobre seus gostos, sua rotina e como se descreve:

“Minha rotina é chata porque eu estou condicionada a alcangar meu objetivo 0 mais rapido
possivel que é passar num concurso e ai comecar a viver feliz novamente, entendeu?!
Entdo enquanto eu ndo chegar I4 eu to tipo me privando de todas as coisas na minha rotina.
Eu sou realista, eu ndo fico reclamando! Eu to falando isso porque vocé ta me
perguntando, estamos fazendo uma entrevista. Minha rotina é extremamente desagradavel
de segunda a sexta. Sdbado, o dia que eu ndo estudo é lindo. Domingo eu quase nunca
estudo entdo € lindo. E dia que vocé vai pro parque, pra cachoeira. Saio, danco... eu sou
apaixonada pela danga... que € uma das nossas areas... sempre quis ser dangarina! Desde

crianga... ndo ¢ dancarina de funk, ¢ dancarina profissional, entendeu? [risos]”

“Organizada, fala demais, grossa, bom integrante de familia, boa amiga... Ah, eu sou uma
excelente companhia de festa... sei disso também! E... sdo as coisas que mais sobressaem
da minha personalidade [pausa] As pessoas falam que eu tenho personalidade muito forte!
Eu ndo acho... eu acho que eu sou extremamente acessivel, mas as pessoas falam que eu
tenho personalidade muito forte! Isso € o que meio me proporciona a falar com convicgédo
gue eu sou assim... Ah! Lembrei de outra coisa: sou extremamente autoritaria! No meu
vinculo assim... amizade, familiar, essas coisas, eu sempre sou a lider! Sempre fui lider de

turma, independente... na faculdade, na época de escola, sempre fui representante...”

Relatos do professor

Sobre sua época de graduacao e a formacéo inicial:

“Metodologia do handebol, do vdlei, essas coisas assim com certeza ajudaram muito
porque la vocé tinha que dar aula, vocé ja tinha que sair e, tipo, fazendo praticamente o que
vocé faria aqui so que I& o publico... vocé dava aula pros seus colegas de faculdade, aqui

vocé dé aula pras criangas... acho que é a unica diferenca assim... vocé tem que aprender...
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0 que vocé ndo via I era... a bagunca que é aqui [risos] essas coisas aqui que sdo da escola

mesmo, ndo tem jeito... vocé s vai aprender na pratica e depois que vocé ja tiver aqui!”

Por que escolheu EDF:

“Escolhi EDF porque eu sempre gostei de esporte, de todos os tipos de esporte, me
interessei... sempre assisti na televisao tudo que é tipo de esporte e eu achei que isso era 0
gue eu queria fazer da vida, mexer com esporte. Entdo EDF foi o curso ideal assim... a
formagéo foi bem tranquila também... é... até ndo esperava trabalhar com esse negdcio de
escola né? [risos] Meio que apareceu de repente assim... surgiu a oportunidade do

concurso, eu fiz ai e eu ndo deixei passar, n¢?”

Como chegou a ser professor de EDF numa escola publica:

“E, nunca foi meu objetivo, mas 16gico que... assim, até por ser uma opgio de emprego eu
ja tinha pensado nisso, né? Porque o curso é muito voltado pra licenciatura... era pelo
menos, agora mudou, né? (...) Mas ai légico que tinha que pensar como uma possibilidade
de trabalho, né? Mas assim nunca tinha sido... hunca pensei assim com tanto... com afinco

nessa possibilidade...”

Sobre ser professor de EDF escolar:

“E... em escola publica depende muito do professor (...) Eu imaginava que era dificil,
assim... 0s meninos sdo muito agitados né... mas so entrando mesmo e vendo na préatica pra
ver como é que é... a rotina, é bem cansativo... mas as aulas mesmo... isso ai vai do
professor... se tiver &nimo pra querer dar uma aula boa, pra uma turma boa... agora se for
uma turma que nao quer nada com nada, ndo quer participar entdo vocé nao vai ficar la se
matando pra... debaixo do sol quente 14 de duas da tarde... pra fazer uma aula boa, mas...
acho que meio ja to me acostumando com esse ambiente ja... mas se as turmas, se 0S

alunos quiserem fazer bem, eu vou fazer bem, entendeu? Néo tem jeito ndo...”
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Sobre sua relacdo com a atividade fisica:

“Desde pequeno eu jogo bola... tipo, fiz escolinha, né? Participei de campeonato... joguei
por clube... quando eu tive problema de joelho, rompi ligamento, fiquei trés anos parado
(...) depois voltei, mas ai é so6 futebol com os amigos mesmo (...) Eu sempre fui muito
magro, né? Até os 18 anos... ai eu comecei a fazer academia. Sempre joguei outros
esportes também, mas mais na faculdade, na escola... depois comecei academia, correr de
vez em quando... eu prefiro correr jogando bola [risos] Hoje em dia eu parei um pouco por
causa da escola, vocé ndo aguenta... vocé chega em casa morto, querendo descansar,
comer, tomar banho e deitar no sofa. Passo a tarde inteira em pé aqui... pra mim ja é

atividade fisica que eu to fazendo entendeu [risos] a coluna vai pro espago!”

Sobre seu gosto pela atividade fisica e a influéncia em suas aulas:

“Ah, eu sempre gostei de futebol, né? Mais de futebol! (...) Al eu sempre pensei em
trabalhar em alguma coisa relacionada a isso, né? Com futebol ou futsal [rendimento]...
nada diferente disso, assim...” (...) Ah, pode influenciar no sentido de eu lembrar de
alguma atividade que eu tenha feito naquela época, ter gostado e passar pros alunos aqui,
né? Mas ai seria mais relacionado ao futebol porque outros esportes sé na faculdade

mesmo...”

Sobre seus gostos, sua rotina e como se descreve:

“Ah, agora eu nio to tendo tempo pra nada, né? Nada, nada, mesmo! E acordar, ir pro
trabalho, almocar, ir pro outro... chego em casa é descansar e preparar pro dia seguinte.
Mas no tempo que da, livre, eu gosto de sair com 0s amigos, ir no cinema, essas coisas

assim mais tranquilas... ndo fago nada de mais nao!”

“Ah, eu me definiria assim: uma pessoa muito tranquila, ndo estresso com nada...
paciente... tento levar isso pra tudo que eu fago... no trabalho, em casa, nas outras
atividades... ser bem tranquilo... ndo... entendeu? N&o tem o que me estressar... até nas

piores situagdes eu tento ver o lado positivo e seguir.”
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A EDF escolar como cultura da pratica esportiva

Indicadores construidos a partir da analise do Projeto Politico Pedagdgico

No item X tem-se que: “A presenca participativa de todos os segmentos serd imperiosa
para fortalecer o Conselho da Escola, bem como na elaboracdo do planejamento de ensino, na
organizacdo de eventos culturais, atividades civicas, esportivas e recreativas” (p. 34). O subitem 32

do item XVI contempla o esporte na “Promocao de atividades sociais para a interagdo de toda a

comunidade educativa”: atividades desportivas/culturais dentro e fora do espaco da Escola (p. 47).

No item XVII — Organizacdo académica/interdisciplinar/fisica/administrativa — esta
expresso um plano da escola para a Educagdo Fisica: “¢ desejo que seja criado espaco para

realizacdo de atividades desportivas formando o espirito de equipe.” (p. 50).

No item XIX, esta descrito que “As aulas de Educagdo Fisica e Arte serdo no turno inverso

na Escola Parque 304 norte (EP 304n)” (p. 59). No subitem 2 tem-se que: “acreditamos que a
Escola Parque tem como objetivo desenvolver todas as habilidades e competéncias de Arte e

Educacdo Fisica através das diferentes oficinas, trabalhando talentos, a formacdo de habitos,

atitudes, plateia e despertando o interesse do aluno pela mdsica, pelo esporte em suas diversas
modalidades (...)” (p. 61).

Ainda, a meta XIV do anexo I, relativa a parceria com a EP 304n, admite a seguinte

estratégia: “Valorizar os trabalhos artisticos, culturais e esportivos realizados pelos alunos como

representacdo de culturas e identidades atraves de exposi¢des e torneios”. (p. 128). A parceria com

a EP 304n acabou e as aulas de Educagéo Fisica voltaram a acontecer nas dependéncias da escola
desde 2012.

No item XXI, sobre as Prioridades para 2010/2011, o subitem 28 dispde que deve-se

implantar no ano letivo “Times para representar a Escola em campeonatos e/ou partidas

amistosas.” (p. 82). Na Proposta de Gestdo — Planos de acdo, estratégias e avaliacdo, anexo | —
destaco a meta do item VI que “a fim de promover a integracdo familia ¢ escola” estabelece a

seguinte estratégia “Realizar eventos culturais — esportivos onde a convivéncia social esteja

contemplada” (p. 115).

No item 22 da sec¢do sobre o trabalho que sera realizado na escola do “Vivenciando a
escola” hd a descri¢do dos projetos e eventos culturais, nos quais estdo colocados os tdpicos

“Gincana Cultural e Esportiva” e “Intercambio cultural — eventos artisticos, culturais e esportivos”.
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Indicadores construidos a partir da anélise das Observacdes

Durante as aulas os professores comentaram sobre a influéncia da estrutura fisica e dos
materiais nas aulas: a falta de cobertura da quadra (relacionada com a exposi¢do excessiva ao sol,
sobretudo nos horérios proximos ao meio dia) e falta de materiais como cones, coletes e,
principalmente, bolas em boas condigdes, como fator limitante para a realizagdo das atividades —

predominantemente esportivas.

Em conversa com o professor, ele me contou que havia chegado o material pedido:
“chegou bola de tudo ai, volei, handebol, basquete, futsal... sdo cinco de cada. Agora da pra
planejar melhor as aulas porque com uma bola fica dificil. Se vai fazer um exercicio de toque, por

exemplo, cada aluno toca na bola uma vez durante a aula toda”.

A professora utilizou uma estratégia para convencer os alunos da importancia dos
educativos. No inicio da aula, avisou: “Nao vou dar palpite no jogo, hein?! Quero ver vocés
jogarem!.” Ela me explicou que na aula anterior, de introdugdo ao voleibol, passou alguns
exercicios para a aprendizagem de toque e manchete® e os alunos reclamaram muito, disseram que

ndo precisavam fazer aquilo, pois ja sabiam jogar.

Assim, resolveu reservar trés aulas sé de jogo para ver o quanto eles sabiam (o que chamou
de “aula diagnodstico”) e, de alguma maneira, mostrar que eles precisam daqueles exercicios
considerados chatos (os educativos). Durante 0s jogos, 0s alunos ndo demonstraram o dominio
esperado (técnico, tatico ou das regras). Ao final da aula a professora comentou: “Té4 vendo, o
discurso ja mudou: é professora, melhor treinar mesmo sendo ndo da jogo”, em referéncia ao que

uma aluna disse para ela.

Em outra aula diagndstico, a professora fez algumas intervengdes: “Saca por baixo”,
“Roda, galera!”, “Vai na dire¢do da bola, fulano”. Ao que uma aluna se recusou a fazer o saque,
alegando que ndo sabia, a professora foi até a linha de fundo, demonstrou a execucao e elogiou seu

esforco de fazé-lo, ainda que a aluna tenha errado.

Indicadores construidos a partir da analise das Entrevistas

Relatos da professora

Sobre a estruturacdo das aulas em relacéo a pratica esportiva:

% Gestos técnicos do voleibol.
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“Pega a modalidade... vOlei... ai vocé separa X aulas pra toque, X aulas pra manchete, pra
saque, blogueio, entendeu?! As principais?! Agora uma coisa que eu ndo consigo trabalhar
aqui de jeito nenhum é tatical VVocé pode fazer a técnica... eu praticamente obrigo os
meninos a fazerem saque, tocar... agora se vocé fizer um treinamento tatico: Nao gente,
vamos rodar assim... e vocé fica abaixado aqui, quando ele sacar vocé muda de posicéo...
isso?! Eu ndo sei se eu tenho capacidade de desenvolver esse trabalho aqui na escola! No
futsal eu ndo consegui... por exemplo, uma formagéo bésica, do quadrado... dois, dois! Eu
tentava fazer de tudo pros meninos rodarem na posicdo bonitinho... pivo, ala direita e
esquerda, fixo... eu ndo conseguial! Porque quando eu falava... 0s meninos principalmente,
eles tém os vicios deles... e as meninas ndo querem aprender, entendeu?! Entdo é muito
dificil...”

Sobre a influéncia da estrutura fisica e materiais:

“Nio sei, talvez o percentual esteja muito alto... vocé pode até me ajudar a decidir, mas
70% de uma aula de EDF é espaco fisico e material! Eu sé ndo vou botar mais porque se
vocé tiver tudo e o professor ndo for criativo, o professor ndo tiver iniciativa, ndo
incentivar os alunos... ai ndo vai ter aula de EDF, entendeu? (...) Quadra? Eu acho que é
importantissimo! Tudo bem que da pra vocé adaptar... fazer umas atividades 14 na terra...
mas sem esse espaco... quando eles entram na quadra eles ja se formam diferente! Eles ja
tém uma postura diferente... é um jogo... entendeu?! Quando a escola ndo tem uma quadra,
ndo tem nada que possa fazer a parte fisica, a EDF nem é encarada como EDF! Os alunos
mesmo acho que tém esse negocio: - Ah, ndo tem nem quadra professora, como é que vai
ter aula? E ndo adianta vocé ter pouco material também porque com pouco material €
muito dificil fazer uma boa aula. Como € que vocé atende 30 alunos com duas bolas?!
Entdo material é fundamental... vocé pode ser o professor criativo que for que se vocé nao
tiver material vai ter um momento que sua criatividade vai acabar. Aqui vocé ndo tem
muitas coisas pra fazer na estafeta, entendeu? Entdo como é que vocé quer que 0 menino
passe por aquelas fases antes de chegar no jogo... 0 jogo realmente como ele é?! Se vocé
ndo tem suporte pra proporcionar essas estafetas! VVou botar o menino pra correr todo dia?
Ele vai querer morrer e me matar! (risos) E muito dificil fazer a parte anterior ao jogo, a

preparacdo ao jogo se voc€ ndo tem material...”
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Sobre a Educacdo Fisica como modalidade esportiva:

“A primeira coisa que eu pedi pra escola foram os projetos internos. O que a escola
pretendia com a EDF? Ai os objetivos... € mais ou menos assim a divisdo: quatro
bimestres, certo?! Um bimestre vélei, o outro basquete, o outro futsal e handebol...
lembrando que futsal tem que ter em todos os bimestres... e umas outras coisas, sei l4,
higiene e salde... uns topicozinhos assim pequenininhos?! (...) Ou seja, cada modalidade
principal em um bimestre. Pra ndo ficar chato s6 a modalidade eu pensei em fazer um
plano que tivesse outras coisas. Por exemplo, no meu primeiro bimestre eu trabalhei futsal
e eu quis agregar alguns valores pros meninos... tirar esse negécio de EDF é s6 queimada®
e futsal?! Sei 14, tentei passar filme... que levasse mais pro lado esportivo... pra gente falar
sobre como é a postura de um técnico, a influéncia de um lider de turma, a importancia dos

alunos escutarem o que o professor ta falando... trabalhar esses valores?”

Relatos do professor

Sobre a estruturacdo das aulas em relacdo a pratica esportiva:

“Se eu fosse ficar parando pra fazer uma coisa mais especifica pra cada esporte acho que
vai ficar muito pouco pra cada um (...) E, eu até tenho uma parte ou outra que é mais
especifica, né? Logico que a gente tem que dar todos os fundamentos, por exemplo, agora
é o vOlei... a gente vai separar as aulas de acordo com cada fundamento, mas a maior parte

da aula é jogo mesmo pra todo mundo participar, né? Pra néo ficar de fora, sentado 14...”

Sobre a influéncia da estrutura fisica e materiais:

“Ah, eu acho muito importante, né? Quando eu comecei aqui tinha uma bola de futsal
toda rasgada! Ai vocé ndo tinha o que fazer praticamente! Era jogo, no maximo um jogo
com uma regra diferente, alguma coisa assim, mas ndo tem o que fazer. Agora melhorou...
chegaram varias bolas, ai d& pra fazer uma coisa diferente, uma aula mais especifica... da

pra planejar... por exemplo, dividir em trio e fazer uma atividade, né? Porque com uma

® Jogo considerado popular ou de rua cujo objetivo é acertar a bola em todos os integrantes da outra equipe
sem que eles possam segura-la, mandando-os para a zona dos queimados. Ganha a equipe que atingir o
objetivo primeiro, ou a que queimar mais durante o tempo estipulado.
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bola sé aumenta ainda mais aquele esquema do aluno pegar uma vez sO nha bola... no jogo,
por exemplo, o aluno que é mais retraido ndo pega nunca... ele ta ali, mas nao ta, entendeu?
Ele fica 14, mas quase ndo participa. E aqui tem muito disso... dos alunos excluirem os
alunos que ndo sabem jogar... j xinga ele falando que ele é ruim, ai ele ndo vai querer
jogar nunca! Entdo tem que ter o material pra poder dividir os mais habilidosos e 0s menos

habilidosos e poder trabalhar todo mundo...”

Sobre a Educacéo Fisica como modalidade esportiva:

“O movimento, eles tdo comecando a desenvolver agora, né? Principalmente nas
modalidades esportivas... eles vao ta desenvolvendo agora diversas habilidades ai que a
gente tenta trabalhar também porque daqui pra frente eles véo, sei 14, escolher uma
atividade, uma modalidade pra seguir... vdo gostar mais de uma, menos de outra e...
[pausa] E é isso assim, pra mim... fazer eles perceberem que a atividade é importante... ndo
pode ficar parado sem realizar nenhuma atividade fisica... a propria questdo da salde,
sedentarismo, né... tem alguns alunos acima do peso, obesos e tal... entdo eu acho que essa

questdo toda deve ser trabalhada.”

O lugar da EDF na escola

Indicadores construidos a partir da analise do Projeto Politico Pedagégico

Na meta VIl — “Proporcionar lazer educativo para promover a disciplina do nosso aluno.

Oportunizar a pratica de habitos e atitudes saudaveis que favorecam o seu crescimento pessoal,

intelectual, convivio em grupo e a¢bes que promovam o bem estar, preparando-se para ser o
cidaddo de hoje, fortalecendo-se para ser o cidadio de amanhd” —, encontra-se a seguinte

estratégia: “Realizar atividades esportivas, campeonatos, mostra de talentos, feiras culturais e

gincanas.” (p. 117).

Dentre as metas apresentadas no item VIII, destaco a oitava: “Proporcionar lazer educativo

para disciplinar 0 nosso aluno e oportunizar a pratica de habitos e atitudes saudaveis que favoreca o

seu crescimento tanto no campo pessoal, intelectual, quanto no convivio em grupo.” (p. 27).

No subitem 28, item XVI, é apresentado o Projeto “Educacdo e Saude” que trata sobre o
corpo: “O objetivo deste projeto é conscientizar os alunos para o direito a satude, sensibiliza-los que

0 corpo humano é fonte de vida e que merece cuidados especiais como realizar a higiene bucal,
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corporal e dos alimentos. Tratar do tema higiene e salde exige a formacdo de habitos e atitudes

saudaveis com o corpo humano.” (p. 74).

Dentre os recursos materiais apresentados no anexo Il — Plano de a¢do do Servico de

Orientacdo ao Estudante —, estdo 0s jogos educativos e as gincanas. (p. 147). Na pagina 147 é

apresentada uma acdo chamada “Orientagdo sexual” cujo objetivo é promover atividades que

facilitem o conhecimento do corpo humano. Outra agdo, descrita na pégina 150 e denominada

“Compreensdo quanto as mudancas que estdo ocorrendo no corpo”, tem por objetivo despertar a

aceitacdo do proprio corpo, levando em consideracdo a transformacdo que esta passando.

Ao final da Proposta Pedagdgica estdo descritos os Projetos Interdisciplinares pretendidos.
N&o h& nenhum especifico da Educacdo Fisica. No entanto, dois deles apresentam aspectos

relacionados diretamente ao corpo ¢ movimento. O primeiro € o projeto “Satde do Adolescente”,
com o subtema “Sexualidade, prevencdo do uso de drogas, violéncia juvenil e transtornos

alimentares”, que possui um objetivo especifico assim descrito: “aprender a conhecer 0 proprio

corpo e cuidar dele.”

O outro projeto ¢ o “Educacao e Satide”, da disciplina de Cié€ncias, que possui os seguintes

objetivos especificos: “identificar cuidados com o corpo”, “discutir as formas de higienizag¢do do

corpo” e “conscientizar sobre a importancia do respeito com 0 proprio corpo e com 0 préximo, na

escola e em casa”.

Ainda, “Acompanhar o trabalho pedagdgico realizado pelo corpo docente de forma que
eles priorizem as seguintes metas: desenvolver habilidades de leitura, interpretacdo e escrita;
desenvolver o raciocinio l6gico e matematico; desenvolver o tratamento critico da informagédo

(...).” (p- 32). Nao h& mencéo as dimens@es corporal, emocional ou relacional do desenvolvimento.

O item XX, subitem 3, que trata da Proposta de trabalho para cada area do conhecimento, ndo ha
mencdo de proposta para a Educacdo Fisica, apesar de haver para todas as outras disciplinas (p. 77-
79).

O item 2 da secdo seguinte descreve o uniforme necessario para a identificacdo escolar:

camiseta branca (oficial) para uso diario, camiseta azul, para as aulas de Educacdo Fisica, bermuda

azul ou preta para as aulas de Educacdo Fisica e/ou uso diario, calca jeans/saia para uso diario e

ténis/sapato para uso diario.

No manual do aluno de 2013, o item 2 alerta que “0 uso do uniforme é obrigatério” para

seguranga dos alunos e identificacdo, e que “por questdes de convivéncia harmoniosa e respeito,
ndo é permitido o uso de bonés, chinelos, sandalias, shorts, minissaias ou qualquer outro traje

inadequado ao ambiente escolar.”
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O item 4, sobre “Desentendimentos e brigas™, aponta que “N&o é permitido, em gualquer

situacdo, 0 uso da agressao verbal e/ou fisica no ambiente escolar. Em relagdo as agressdes fisicas,

as familias serdo convocadas imediatamente para tomar conhecimento dos fatos™.

Indicadores construidos a partir da analise das Observacdes

Apesar de os alunos estarem cientes quanto ao uso do uniforme, em todas as aulas
observadas havia alguns em desacordo com essa regra: 0s meninos, em geral, com calga jeans e
chinelo, e as meninas, com sapatilhas, saias e sandalias. A professora dava “negativo” para 0S
alunos sem uniforme apropriado e, as vezes, ndo deixava que eles participassem das atividades,
tendo de entregar um relatério sobre a aula. O professor ndo penalizou o0 ndo uso do uniforme,

apenas alertou para sua importancia.

Desde palavrdes a apelidos pejorativos como “baleia” e “animal”, xingar era uma
constante para alunos e alunas e, em alguns momentos, isso gerava discussdes e agressoes fisicas.
N&o presenciei nenhum xingamento dos alunos em dire¢éo aos professores ou vice-versa. Todos 0s
casos de agressdo fisica presenciados foram protagonizados entre meninos, e os professores
interferiram em alguns momentos, levando “l4 para cima” (diretoria) os casos que ndo conseguiam

resolver na quadra.

Observei uma pratica corriqueira da coordenacdo de mandar as turmas que ndo tinham
alguma matéria para “descer” (irem para a quadra), ficando sobre a supervisdo dos professores de
Educacdo Fisica que deveriam cuidar para que eles ndo criassem confusdo (fizessem muito

barulho, brigassem ou causassem danos a escola).

Além disso, muitos alunos de outras disciplinas “matavam aula” e iam para a quadra. A
professora explicou que os alunos expulsos de sala tém autorizacdo para ficar na quadra, mas os
gue estdo matando aula ndo (esses sdo suspensos pela coordenacdo). Os professores ndo impediam
que eles ficassem ali ou jogassem, desde que ndo atrapalhassem os alunos que estavam em aula
(“s6 tenho que controlar quem ¢é da turma e quem ndo ¢é para os que estdo em aula participem”,

disse a professora).

Durante duas aulas livres’ de uma turma (eles foram pra quadra jogar e ficar sob a
supervisao da professora de EDF porque o de matematica havia se aposentado e a de artes havia
faltado), dois alunos brigaram e a professora de EDF, cuja responsabilidade pela turma foi imposta
e ndo estava prevista em sua grade horaria, teve de conversar com a mae do envolvido na briga e

com a coordenacéo, tendo sua aula prejudicada.

" Quando o professor faltava os alunos tinham as chamadas aulas livres.
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Indicadores construidos a partir da analise das Entrevistas

Relatos da professora

Sobre o que deve ser a Educacdo Fisica e a relacdo dos alunos com essa

disciplina na escola:

“O que os alunos gostam nao tem nada a ver do que é EDF. Educagdo Fisica pra mim ¢
uma coisa que tem que ter metodologia, tem que ter sequencia, fundamento, vocé tem que
falar de corpo, de bola, de pratica, de teoria, vocé tem que falar tudo! S6 que eles associam
a EDF com “rola a bola™®! Ou é um rola a bola tipo... jogo de vélei, queimada... e ndo é
orientado, esse é o problema... porque se fosse um jogo orientado tudo bem. Vocé pode
falar: Fulano, seu toque ta horrivel, vamo melhorar nisso, essa mao ta aberta, isso é dois

toques, enfim... Mas ndo, eles ndo gostam disso! Eles gostam de jogar do jeito deles...”

Sobre o papel da EDF escolar:

“Se vocé nao ¢ formado e chegar numa escola pra dar uma aula de EDF, vocé vai dar uma
aula de EDF e ninguém vai perceber que vocé ndo é formado! Infelizmente as pessoas nao
exigem muito de vocé... elas ndo querem saber de nada, elas ndo se preocupam com a
teoria. Quando tem teoria eles reclamam pra caramba... P8, professora, a gente ndo ia jogar
bola!? Quando a gente ndo da futsal ou queimada eles reclamam demais, entendeu? Eles
ndo gostam de fazer aula de EDF, eles gostam de jogar livremente, é diferente... ndo tem

nada a ver!”

“Vou introduzir a danga, tentei com os oitavos. Foi extremamente frustrante! Até entdo eu
ndo pensei em fazer outra pratica de expressdo corporal... vou trabalhar esse semestre.
Tanto é que um dos itens |4 é higiene e salde... que eu quero falar um pouco esse
semestre?! E dentro de higiene e satde eu vou falar sobre corpo! E dentro de corpo eu

quero puxar... isso ja esta no planejamento, ta?!

8 Expresséo que designa o jogo realizado sem intervencées do professor de Educagéo Fisica.
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Sobre a metodologia utilizada pela professora:

“Esse semestre a gente ta trabalhando volei, entdo a vezes eu divido a turma, sei l4... trés
aulas por semana... aula 1; sé as meninas ficam comigo e os meninos podem ir pro futsal.

Aula 2: as meninas podem ir pra queimada e os meninos ficam comigo.”

“A partir dessas primeiras semanas que eu consegui dominar a turma eu comecei a dar a
parte técnica do futsal. E futsal que eles gostam? Entdo é com o futsal que eu vou comegar!
Ai na aula X, antes de dar o final que é o rola bola digamos assim, a gente fazia algumas
estafetas’, alguns estagios antes. Ah, hoje vai trabalhar passe... entdo a gente vai trabalhar
sO passe. Vamos fazer isso e isso porque eu sei que vai melhorar o seu passe, mas légico
gue sempre 15 minutos de jogo! Porgue sendo eles vao ficar com muita raiva de ter feito a
aula todinha e de nédo ter jogado, entendeu? O dia que eles ndo jogam eles ficam

indignados!”

Sobre o uso do uniforme, participagéo e a avaliagdo desses itens:

“O certo seria: sem uniforme ndo faz aula! S6 que se eu deixar todo mundo que td sem
uniforme ndo fazer a aula... primeiro que eles véo vir sem uniforme s6 pra ndo fazer a aula!
Entdo eu dei muito ponto em relagdo ao uniforme, atraso... tem gente que chega atrasado
demais... pra perder a parte de aguecimento, s6 quer jogar?! Entdo pontualidade acho que é
importantissimo de ser pontuado... pontualidade, uniforme e participacdo... que é o
essencial na EDF, né?! Ndo adianta nada o menino ir todo dia bonitinho e ndo fazer nada,

ficar 14 sentado”

Relatos do professor

Sobre 0 que deve ser a Educacdo Fisica e a relacdo dos alunos com essa

disciplina na escola:

9

Exercicios divididos por estagbes e realizados em uma sequencia, geralmente associados ao

desenvolvimento de habilidades para alguma modalidade esportiva.
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“A gente pode ver que tem muitos alunos que sdo muito limitados! Provavelmente nunca
brincaram na rua, sei 14, tdo em casa o tempo todo, né? Ainda mais hoje em dia... 0 pessoal
parou de descer pra brincar debaixo do bloco, t s6 no computador, essas coisas... entdo
mesmo aqui a gente vé claramente o aluno que faz, ja fez, ja brincou, ja correu, se
machucou... e os alunos gue nunca... hdo sabem... tipo, vem uma bola e ele ndo consegue
pegar... toma bolada na cabeca! Entdo eu acho que é importante todas essas habilidades
motoras... &, tem que comecar a serem desenvolvidas. Logico que eles ja& vém do Ensino
Fundamental... inicial... deve ter visto alguma coisa la... correr, saltar, mas agora eles vao

desenvolver mais as habilidades no esporte mesmo.”

Sobre o papel da EDF escolar:

“Eu acho que principalmente nessas séries iniciais ¢ 0 momento deles tomarem consciéncia
mesmo do corpo que tem né... tdo comegando a ver essa questdo do corpo do outro, como é
gue... meio que o padrdo que a sociedade impde, se o corpo ta feio, se ndo ta... entdo eu
acho que eles tdo comecgando essa fase assim... e na EDF é importante fazer esse trabalho
com eles de salientar a importancia de ter um corpo saudavel, a mente saudavel também,
ndo s6 o corpo... mas é o0 momento que eles tdo tendo de aprender a visualizar essa parte,
né? Que eu acho que eles ndo vem com base nenhuma nessa questdo... se vocé for la
perguntar pra eles sobre o corpo eles... a maioria ou quase ninguém vai ter pensado nisso
alguma vez... entdo... acho que é importante a gente fazer essa reflexdo com eles... de

cuidar do proprio corpo... questdo da higiene, da satde, essas coisas...”

Sobre a metodologia utilizada pelo professor:

“Aqui tem um curriculo de EDF pros 60s e 70s anos, ai eu vou desenvolvendo as
atividades assim... pesquiso na internet também algumas atividades, algumas que eu ja fiz
I4 na faculdade e vou adaptando pra idade deles, né? Pro tamanho deles... as vezes a turma
é muito grande, muito pequena e ndo consegue desenvolver aquelas atividades, mas eu
tento colocar atividades que dé pra todo mundo fazer, né? Pra todo mundo participar
junto... ndo é aquele esquema de ficar fazendo fila e vai 14 um e bate na bola uma vez e
depois de um tempéo vai |4 e bate de novo na bola. Acho que é mais através do jogo que
eu tento fazer pra todo mundo poder participar a0 mesmo tempo até porque as aulas sdo

curtas...”
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“Ah, eu acho que nos jogos mesmo em si ja... alguns né... trabalham essa parte do
cognitivo, né? Vocé tem que pensar pra realizar determinada atividade... acho que tem que
ser mais trabalhado, posso melhorar nisso... e... essa questdo do respeito, né? Respeitar as
regras, respeitar os colegas... é... ser um sujeito mais ético né... aqui isso... mas é uma
dificuldade que todos enfrentam aqui, né... tipo, todas as disciplinas, ndo s6 a EDF. Eu
acho que pode ser mais trabalhado sim isso dai durante as aulas... mas nfo é facil! E bem

12

complicado na verdade

Sobre o0 uso do uniforme, participacéo e a avaliagdo desses itens:

“Eu acho que ¢ importante? E, mas eu ndo cobro uniforme... eu vejo muita gente que vem
de chinelo, calca jeans, essas coisas e eu vejo que eles ndo vao mudar isso porque... [pausa]
sei 14, eles jA vem de casa assim, entdo... eles ndo trazem nem outra camisa pra trocar na
EDF. Tipo, eu ndo sei da realidade de cada um, né? Entdo eu acho que muito
provavelmente eles ndo vao trazer outra camisa pra aula, pra trocar depois. E... mas eu falo
pra eles: oh, procurem vir com uma roupa adequada porque tem muito sol... mas ndo vou
ficar olhando cada um que veio e que ndo veio... até porque guem nao vem de uniforme as
vezes participa mais do que o menino que vem, entdo eu ndo vou excluir o aluno sé por

1sso...”

“Eu peguei mais ou menos o modelo do professor antigo que tava ai... dos dez pontos ele
fez uma prova... trés pontos, ai trés pontos de participacdo e pratica e ai sobram quatro...
dois de um trabalho te6rico e dois de uma prova interdisciplinar que tem na escola que vale
pra todas as disciplinas... ai eu to fazendo assim também... to seguindo o que ele deixou.
N&o vou mudar muito ndo porque... também os alunos ja estdo acostumados... [Sobre se 0
critério para os pontos de participacdo era a presenca] Ah, ndo, vai da minha analise
mesmo... eu vejo o0 nome do aluno 14, eu lembro.... Esse aqui participou? Participou! Ai eu
dou a nota. Se participar pouco, uma nota menor e se ndo participar... eu tenho aluno que

por incrivel que parega ndo participa de nenhuma aula.”
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A relacdo entre professores e alunos e a consideracdo das singularidades

Indicadores construidos a partir da analise do Projeto Politico Pedagdgico

No item Il, encontra-se expressa a seguinte ideia: “A educacdo (ensinar e aprender) sera
um processo compartilhado. O educador coordenard, sensibilizard e organizard o processo, que
sera construido com as habilidades e tecnologias possiveis para cada grupo, de forma participativa.
Serd um processo apoiado na confianga, na comunicacdo auténtica, na interacdo, na troca, no

estimulo, com normas e limites, mas sempre enfatizando o incentivo.” (p. 11).

No subitem 5 do item XVI — Processo de mudanca — tem-se que: “Os professores terao
autonomia (autoridade e responsabilidade) para desempenharem suas atividades de forma a atender

seus alunos em suas necessidades especificas, e estes deixardo de ser avaliados apenas por suas

respostas certas” (p. 48).

No item 16 da secdo sobre o trabalho que serd realizado na escola e que trata dos
professores, ha o seguinte topico: “Equipe comprometida com a aprendizagem e o
desenvolvimento politico-social do educando através das competéncias e habilidades que serdo

desenvolvidas no dia a dia, transmitindo formas de comportamento, posturas morais, éticas e

civicas, através da reflexdo e do didlogo”.

Indicadores construidos a partir da analise das Observacdes

De maneira geral, os professores propunham as atividades para os alunos que, mesmo
reclamando muitas vezes, participavam. Em alguns momentos os professores negociavam as
atividades (como seriam, quanto tempo, se haveria jogo) e, em outros, deixavam os alunos livres
para decidirem qual atividade realizar (geralmente os meninos escolhiam o futsal e as meninas a

queimada).

Os dois professores orientavam os alunos em relagdo aos xingamentos, pedindo que eles
ndo o fizessem. Com relacdo as estratégias de avaliacdo, os dois professores aplicaram provas
escritas que ja estavam programadas antes de eles chegarem na escola. Em uma aula, por exemplo,
a professora, além de ter dado instrugdes para a realizagdo de uma partida de vélei (“Alternem as
posicdes”, “Se espalhem na quadra”), sinalizou varias vezes o uso de palavroes: “Ei fulano, sem

xingar”, “Olha o palavrdo, menino!”.
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A professora me disse que s6 um més depois de entrar conseguiu colocar o plano de aula
em acdo, pois antes s6 conseguia a atencdo dos alunos se eles jogassem futsal ou queimada. Ela
menciona o fato de eles terem ficado muito tempo sem ter aula de Educacao Fisica: “alguns alunos

nunca jogaram handebol, por exemplo”.

A participagdo de meninos e meninas: “‘os meninos so querem futebol e as

meninas, queimada”

Em praticamente todas as aulas os alunos se dividiam em dois grupos: de um lado os
meninos e, do outro, as meninas. A maioria dos meninos pedia para jogar futebol. Em alguns
momentos, eles ja chegavam com chuteiras e luvas, independentemente da proposta do professor, e
ja estavam com os times organizados, dizendo ter apostado um refrigerante. Outros meninos
pediam pra jogar pingue-pongue: eram 0s que ndo queriam jogar futsal ou ndo estavam encaixados

nos times da turma.

As meninas reivindicavam pela queimada e, as vezes, pelo vdlei. No entanto, em muitos
momentos, elas ndo participavam de nenhuma atividade proposta e ficavam conversando até que o0s
professores as chamassem para as atividades. Em algumas aulas presenciei-as se maquiando.
Durante as observacdes, as meninas foram as que mais reclamaram sobre o fato de se sujarem ou

suarem em decorréncia das aulas de EDF.

Os momentos em gue meninos e meninas participavam juntos da aula eram durante o
aquecimento conduzido pelos professores e durante os jogos de queimada e vblei. Houve uma aula
em que ambos realizaram exercicios especificos do futsal, mas com os meninos de um lado e as
meninas de outro da quadra, dividindo apenas o0 espa¢o. Em outro momento, trés meninas tentaram
participar do jogo de futsal, mas logo desistiram alegando que 0os meninos usam muita forca e ndo

passam a bola.

Na primeira aula sobre vélei, enquanto duas equipes jogavam na quadra que tinha a rede
montada, 0s meninos jogavam bobinho™® e as meninas recorde™. A professora me explicou que
quando as meninas jogam ela coloca dois alunos para “dar jogo”, sendo a bola cai toda hora e ndo

ha continuidade.

Um dia, uma professora de outra disciplina indagou o seguinte para a de EDF: “Professora,

os alunos pediram pra falar pra vocé dar queimada pros meninos também porque tem menino que

19 jogo realizado em roda, geralmente com uma bola de futebol, cujo objetivo é tocar a bola entre os
integrantes da roda sem deixar que o “bobo”(pessoa que fica no meio da roda) consiga toca-la ou dominé-la.
1 Jogo realizado em roda, geralmente com uma bola de vélei, cujo objetivo é realizar o maior nimero de
passes entre os integrantes da roda sem deixar a bola cair, contanto os passes até a queda da bola.
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ndo quer jogar futsal! S6 que as meninas ndo querem jogar com 0S meninos porque eles jogam a
bola com muita for¢a e acabam machucando elas”. A professora disse que iria montar uma tabela
pra organizar os jogos de meninos e meninas. No entanto, ela me falou sobre a importancia de
colocar meninos e meninas para jogarem juntos: “eu comecei o bimestre separando meninos e

meninas, mas vou comegar a fazer jogos mistos semana que vem. Eles precisam jogar juntos”.

Indicadores construidos a partir da analise das Entrevistas

Relatos da professora

Sobre sua relagdo com os alunos:

“Depois que eu peguei o ritmo da turma, de como realmente funcionava, os materiais que
tinha na escola (...) Depois que conquista os alunos ai vocé vai pra segunda fase... ndo sei
se € em toda escola, mas pelo menos aqui foi assim comigo... vocé comega a mandar na
sua aula! S6 que vocé tem que mandar, mas eles ndo podem... sabe...? Sentir que vocé ta
mandando neles porgue sendo eles ficam assim: - T4 de sacanagem, né professora?... umas

coisas assim?”

(Pergunta que a professora fez aos alunos) “Por que um professor de EDF ndo pode ter
uma postura autoritaria sendo ele é considerado chato e tudo mais e um técnico pode e todo
mundo obedece e entende a postura dele? Se vocé pegar os relat6rios vocé vai ver assim: -
Ah, porque no treino é mais sério e na EDF ndo, porque o treinador quer levar os meninos
pra competir, o professor de EDF ndo... porque a aula de EDF é mais pra diversao, pra
quebrar aquela rotina de teoria que a gente tem na escola.... 0 técnico ndo, o técnico € sério,
ele quer gque o time venca e tudo mais! Ou seja, olha a resposta do aluno? Entéo se eu for
uma pessoa autoritaria na escola pra exigir mais respeito, ou seja, que eles ndo briguem,
ndo falem palavrdo... eu certamente serei uma professora odiada! 1sso porque eu conhec¢o
os alunos agora, entdo eu tenho certeza que se eu fosse autoritaria tentando mudar essa
parte de — Ah, vocés sdo muito indisciplinados, eles fariam um complé contra mim e

"’

ninguém faria a minha aula
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“Minha relagdo com os alunos eu acho que ela é boa de acordo com o interesse dos
alunos... com os alunos interessados a gente tem uma excelente relacdo, com o0s alunos
desinteressados a gente tem essa dificuldade porque eu quero que eles facam e eles ndo
guerem, ou seja, eu sou chata perante esses alunos (...) Mas depois que eu me adaptei a
realidade eu me sinto bem tranquila... extremamente confortavel pra falar o que eu quiser e
fazer as atividades que eu quiser... isso ndo quer dizer que elas vao dar certo, mas eu tenho
autonomia, confiangca de propor o que eu quiser. Agora entre dar certo e ndo dar certo é

outra coisa!”

“Palavrdo, por exemplo, € uma coisa que eu ndo gosto muito... eu acho que é uma coisa
quando vocé td com muita raiva ai vocé descarrega, vocé faz alguma coisa assim ai vocé
xinga... agora, pra eles é comum, entendeu? Falar sobre isso foi uma coisa boa porque eu
VOU pensar huma estratégia tipo uma dinamica de grupo pra falar sobre isso, sabia? Porque
eu ja notei e me incomoda... tanto é que eu chamo atengdo, vocé ja viu... mas fazer uma
dindmica especifica sobre isso seria uma boa ideia (...) e sabe uma coisa que eu percebo?
As vezes é tdo natural que é uma coisa da vida deles mesmo... que talvez aconteca em casa.
Eu tenho quase certeza que entre irmaos é assim... ndo sei entre pai e filho porque dai tem
um grau de hierarquia, tem aquele negécio de medo do pai... mas eu acho que... eu tenho
guase certeza que é uma coisa da vida deles, que eles fazem em todos os ambientes, com
todas as pessoas... 05 meus, como sdo maiores, eles pegam pesado... eles sabem qual é o
defeito do outro entdo eles pegam pesado naquilo, nagquele defeito, botam apelido e tudo

mais... € muito chato i1sso...”

Sobre como se enxerga como professora de EDF escolar:

“Eu acho que os alunos poderiam me explorar mais! Mas como eles ndo fazem isso eu...
ndo estou acomodada porque se eu tivesse acomodada eu estaria dando jogo, jogo, jogo,
mas eu poderia fazer muito melhor o meu trabalho do que eu fago! 100%, 300% sabe...?!
Melhor do que hoje minha atuacdo poderia ser?! Se eles tivessem interesse... entendeu?
(...) Eu sei disso porque eu j& fui professora em outros lugares onde o publico era
interessado. Onde o publico é interessado vocé estuda mais... vocé prepara uma aula
melhor, vocé quer diversidade! Aqui eu vejo que ndo tem interesse, tipo, vocé fica... chega
fim de semana vocé fica: ah, nem vou programar muita coisa porque... vamo ver como eles

vao ta essa semana, né?! Entendeu?! Eu juro que € assim... e € muito chato isso!”
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“Sabe uma coisa legal do contexto escolar? As historias! Tipo, vocé tem muitos fracassos,
mas as vezes vocé tem um sucesso que vocé lembra dele assim vocé fica até feliz! Que
nem essa histéria da queimada [fez com que os alunos pensassem e modificassem a

maneira de jogar]? Eu fiquei feliz quando eu consegui! Entendeu? E uma coisa legal!”

Sobre as diferencas entre meninos e meninas:

“...ainda mais agora que a gente ta sacando, por exemplo, ¢ uma coisa que a gente sempre
pega... mdo aqui, bola aqui, flexiona um pouco mais... a gente fala... por exemplo, flexiona
o tronco, ai a pessoa senta. Nao, tronco € o quadril! Isso flexiona isso, faz isso, entendeu?
E isso eu sempre falo... principalmente com as meninas porque as vezes elas visualizam eu
fazendo 0 movimento, mas ndo conseguem fazer o movimento espelho... eu falo: Néo, é o
tronco, desce! Ai elas ficam tortas, sabe? Agora 0s meninos nao... eles tém mais facilidade
de olhar e fazer igual. Menina tem um pouco mais de dificuldade. Talvez a menina seja um
pouco mais dependente... ela pede pra vocé: professora, me ajuda aqui! Menino nédo pede...
se vocé ndo falar: Fulano, deixa eu te ensinar... ele ndo fica tipo solicitando: professora,

vem cd, professora... nao!”

“Os meninos s30 muito mais dispostos do que as meninas, 0os meninos sdo muito mais
ativos... isso no meu contexto, né?! Pode ser diferente em outros lugares... 0s meninos
reclamam muito menos que as meninas! As vezes a mesma atividade que é passada pra um
e pra outro... as meninas reclamam um milhdo de vezes! Os meninos reclamam, mas muito
menos! E... deixa eu ver... 0s meninos tém muitos mais facilidade de vir uniformizados do
gue as meninas. Ahm... 0s meninos por querer fazer as coisas, por sempre se submeter a
fazer as coisas, eles gostam muito mais de desafio do que as meninas, entdo eles aprendem
muito mais rapido do que as meninas... porque 0s meninos, se eles nao tdo conseguindo,
vocé pbe um desafio ai eles ficam: Ai, meu Deus do céu, eu tenho que conseguir! As
meninas ndo... “ah, eu ndo vou conseguir mesmo...” Entendeu? Entdo essa vantagem dos
meninos, essa pré-disposicao que eles tém faz com que eles realmente se destaquem muito
mais do que as meninas! Talvez seja diferente em outros lugar, mas aqui na escola é assim!
E nitido! Acho que n&o tem nenhuma turma que o grupo de meninas é mais animado do

gue o grupo de meninos (...) Meninos participam muito mais que meninas!”

“Menina, tem problema demais nessa idade... na idade que eu trabalho... com o corpo! Ai

tem umas meninas que sdo um pouco mais evoluidas, digamos, um corpdo... hoje pra ela



58

isso é horrivel porgque tem gente que é magrinho, sei la, que ndo tem seio, tem gente que
tem seio menor, entdo... com a mesma idade... entdo as meninas tém muito problema com
relacdo ao corpo! Muito mais que 0os meninos! Meninas... ah, eu sou gorda... ah, sou magra
demais! Entendeu? Entdo esses problemas de corpo atrapalham demais a sua aula! Até no
uso do uniforme... “ndo gosto de usar cal¢a de malhar porque eu sou magra demais!”, “ndo
gosto de usar calga de malhar porque eu sou gorda demais!”. Os meninos nao, usam short...
gordo, magrinho... tdo nem ai, entendeu? Eles sdo mais tranquilos quanto a isso. Os
meninos que ndo sdo tranquilos, sei 14, gordinho demais... ah, ele ndo ta nem ai! Isso é a
nossa realidade aqui na escola! As meninas ndo... elas... ah, as gordinhas ndo gostam, as
magrinhas demais ndo gostam, entendeu? Ent&o eu tenho muito problema com o corpo

nessa idade.”

“Menino ndo ta nem ai... eles vao 14, molham a cabega, ndo tdo nem ai, entendeu? Menina,
tipo... cabelo é uma coisa importantissima! E corpo! Cabelo faz parte do corpo? Faz! Mas é
um acessario [risos] tipo... importantissimo! Elas se limitam por causa do cabelo! Quantas
e guantas meninas tém o movimento, tipo... atrapalhado, digamos assim, porque elas ndo
prendem o cabelo! Entdo elas vao atrds da bola e o cabelo voa no rosto, e elas ndo
conseguem ver e fazem tudo errado! Prende o cabelo! Ndo professora, eu fico feia de
cabelo preso! Ndao professora, vai marcar! (...) Uma vez especial a menina virou pra mim e
falou assim: professora, eu posso ficar sem fazer EDF hoje? Eu falei: por qué? Porque eu
fiz progressiva, ndo posso suar! Isso é coisa importante, t4? Que vocé sé aprende quando

vocé ta na pratica... que vocg fica assim: a? [risos]”

Descricao dos alunos:

“... meus alunos, de forma geral, independente do sexo, S80 muito bagunceiros! Parece que
eles tdo descobrindo o0 mundo, que eles nunca vivenciaram nada! E eles querem fazer tudo
ao mesmo tempo, e ndo tdo nem ai se agora é a hora da EDF, ndo... se eles quiserem ver o
face™ eles véo abrir o celular e véo ver o face, se tiver que fazer dever de outras disciplinas
eles vao fazer, eles s@o muito dispersos! Acho que duas coisas... trés coisas: conversam
demais, sdo muito dispersos (...) e indisciplinados! Eu acho que eles sdo na vida... ndo sei
se é uma caréncia que eles tém familiar, de ndo ter disciplina, de ndo seguir regras... aqui

eles fazem a mesma coisa, eles sdo completamente indisciplinados.”

12 Rede social.
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“Eu acho que a gente tem essas quatro classes que sao tipicas: o aluno faz tudo, o aluno
gue ndo quer nada com a vida... com a EDF entdo muito menos... ai tem o aluno que é o
inteligente, que s6 faz quando t& sendo avaliado e esse que é o pior pra mim porque parece
gue ele ndo quer nada com a vida em geral... porque 0 segundo tipo ndo quer nada com a
EDF porgue ele ndo gosta da EDF, mas ele se interessa por outras coisas (...) e esse quarto
tipo que vocé quer ir 1 sacudir o menino pra vida?! Que ndo quer nada com a vida inteira
assim, sabe?! Que ndo tem perspectiva?! Entdo eu acho que esses seriam 0s quatro tipos

[de alunos].”

“Na minha visdo de professora, um aluno legal ¢ um aluno participativo... que ta ali na
EDF e quer fazer as coisas. Logico que tem dia que vocé ta, sabe... hoje eu ndo quero!
Tudo bem, vocé respeita... isso ndo quer dizer que vocé é um mau aluno, mas vocé tem que
olhar... no contexto geral, um bom aluno é um aluno participativo! E um mau aluno é...
seria aquele que ndo participa, que ndo quer nada! E essa a diferenca, lembrando... isso é
muito importante deixar, tipo, claro: nem todo aluno que na EDF é um péssimo aluno é
uma pessoa chata, entendeu? As vezes sdo pessoas muito legais, mas que ndo gostam de
EDF, entendeu?”

Relatos do professor

Sobre sua rela¢do com os alunos:

“As vezes eles xingam muito de brincadeira... ai ndo vou fazer nada, mas se eu ver que é
sério eu tento chamar atencdo do aluno, falar pra ele ndo xingar, mas aqui muitas coisas
que a gente fala ndo adianta nada, né... vocé vira pro outro lado, da dois minutos depois o
aluno ja ta la batendo no outro de novo. Mas essa questdo do xingamento eu ja conversei
com alguns alunos assim... pessoalmente, s6 eu e ele pra ver se diminui, né? Porque ndo
adianta nada se... aqui os alunos no futebol, se o cara toca errado pra ele e ele ndo pega a
bola ele xinga o outro até a Ultima geracdo da mae dele [risos] Ai eu falo pra ele: vai
adiantar alguma coisa vocé xingar? Nao vai! Tipo, tem que incentivar pra da proxima ele
acertar, né? Fazer melhor! Mas tem aluno que ndo tem jeito ndo! A questdo da briga
também... se eu for levar toda briga Ia pra cima... aqui pra direcdo né... eu vou ta toda hora.

Ai eu tento trazer s6 0s casos mais graves mesmo... tipo, se der pra resolver ali... 1a
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embaixo mesmo... eu resolvo |4, até porque ndo da pra ficar saindo... deixando o resto da
turma toda sozinha l&4 embaixo... porque comigo |4 ja é complicado, imagina sem eu ta la
[risos] os alunos vdo se bater até eu voltar! Mas eu acho que tem que ter a punicdo pra

quem briga porque se deixar sem punicao eles vao querer fazer toda hora!”

“Eu tento lidar com todo mundo da mesma forma, né? Eu sou amigo deles, da maioria, né?
Tem um ou outro que é muito fechado, ndo da muito espago pra gente conversar... até pra
fazer as atividades... como a gente ndo conhece a vida de cada um, né? Nao sabe o que eles
passam em casa... entdo eu tento ser o mesmo pra todo mundo... se tiver que chamar
atencdo eu chamo atengdo de todo mundo e se tiver que elogiar eu vou elogiar qualquer
um, assim... ndo tem nenhuma distin¢do de tratamento. Mas eu tento ser o melhor possivel
com todos (...) Vocé vai se acostumando... [pausa] vai sabendo lidar mais com os alunos...
voceé ja sabe quem € 0 mais encrenqueiro, mais baderneiro... ai vocé vai aprendendo a lidar
com eles... porque o resto é tranquilo, a maioria dos alunos é bem tranquilo... te escuta
guando vocé ta falando, respeita, faz 0 que vocé pediu, mas tem os alunos mais
complicados, né? Mas tem que ir aprendendo a lidar com eles... entdo eu acho que hoje eu
ja to mais a vontade em relagdo a isso... ndo tenho problema com nenhum aluno assim

especifico ndo.”

Sobre como se enxerga como professor de EDF escolar:

“Eu acho assim que eu tento passar o contetido pros alunos de acordo com o curriculo, né?
Meio que seguir... no primeiro semestre ai eu meio que continuei o trabalho que o outro
professor tava fazendo, né? Entdo ndo teve assim muito problema, sé dei continuidade no
contetdo que ele tava passando, mas... [pausa] Assim, eu acho que a gente tem quem
melhorar sempre... procurar melhorar as aulas, o que que nao ta dando certo, analisar... ver
0 que que deu certo com essa turma porque que nao deu certo com a outra turma... e ta
sempre melhorando... por isso que tem que ta pesquisando, estudando pra achar
alternativas né... metodologia diferente pra poder ver o que que da certo e 0 que que nao
da..”
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Sobre as diferencas entre meninos e meninas:

“E, a maior parte dos que ndo querem participar sdo meninas, né? Porque elas tdo numa
idade assim... bem... de ficar se cuidando, passando maquiagem, entdo muitas ndo querem
suar no sol, ndo querem correr... € 05 Meninos, a maioria participa, quer jogar bola, quer...
jogar volei, essas coisas assim. Pode ver que a maioria € menino, ndao tem jeito ndo! Mas
tem muita menina que participa também, que n&o t4 nem ai pra esse negdcio e... [pausa] E

isso.”

Descricao dos alunos:

“De uma forma geral, meio complicado [risos] Porque, tipo, tem alunos muito diferentes
aqui! Até por ser uma escola inclusiva, né? Entdo tem aluno que nao respeita esses alunos
inclusos, ndo... até mais dificil trabalhar com isso porque ja vem né... eles ja vem de outras
escolas juntos, tipo toda turma junta praticamente ai ja se conhece ha um tempéo ai o aluno
que zuou™ o outro h4 um temp&o ndo vai parar agora assim s6 porque vocé ta falando, né?
[risos] Mas é muito relativo assim... tem muito aluno que é bem tranquilo... que chega na
EDF pra praticar o esporte mesmo, pra fazer a aula... e tem aluno gue ndo ta nem ai, ndo
quer fazer, s6 sabe brigar com os outros... entdo, de uma forma geral assim é tranquilo, mas

tem um ou outro que é meio complicado...”

“Acho que sdo esses [tipos de alunos] que participam de tudo que vocé propde, tipo... vocé
pode pedir pra ele fazer qualquer coisa que ele vai fazer, né? [pausa] Ai tem os alunos que
ndo participam de nada, que ndo querem fazer nada... que a EDF pra eles, sei 14, ndo quer
dizer nada, né? Mas isso ja deve vir de um tempédo também, por algum problema, sei 14,
gue ele teve na infancia... tipo, teve aluno aqui que quando eu cheguei ndo queria jogar
futebol de jeito nenhum porque tinha tomado uma bolada na cara ha um tempao ai ficou
com trauma! Ai nunca mais pisou num campo de futebol [risos] Ai eu fui trabalhando isso
com o aluno e tal... fui jogando sozinho, sé eu e ele... ai hoje em dia ele joga no meio dos
outros sem problema, toma uma bolada e ta tudo certo, entendeu? E... tem os alunos que
reclamam de tudo, mas fazem também... vocé ndo pode passar uma atividade diferente que
eles reclamam... tem aluno que s6 quer fazer o que ele quer mesmo, nao faz o que vocé

pede... [pausa] é bem variado assim...”

13 Cagoar, zombar.
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“Ah, um bom aluno ¢ o aluno que participou de todas as aulas... que ndo... que segue as
regras, né? Do jogo, da aula em si mesmo... é, que ndo discute com 0s outros, ndo xinga,
ndo briga e que tenta aprender, tenta desenvolver as habilidades dele... é... pergunta se ta
certo, se t4 errado, como € que é... e 0 mau aluno é o totalmente ao contrario disso, ele ndo
quer saber... ndo participa, ndo quer aprender, sé quer jogar bola... ndo procura um
desenvolvimento assim... corporal, fisico, psicoldgico, essas coisas assim... tem muito
disso aqui... eles ndo veem a importancia da atividade fisica... ndo querem saber disso... a

gente tem que tentar melhor isso, esse lado... da satide, essas coisas assim...”

A deficiéncia nas aulas de EDF

Indicadores construidos a partir da analise do Projeto Politico Pedagdgico

A meta XVII do anexo | — Planos de agdo, estratégias e avalia¢cdo — de “incluir os alunos
com necessidades educacionais especiais em todos os projetos pedagdgicos e culturais da escola”

tem como estratégia “Envolver os alunos especiais em atividades lddicas, esporte, musica e danga

em parceria com os demais alunos da escola” (p. 133).

No anexo Il — Proposta pedagdgica para o curriculo funcional do ensino especial —, 0 eixo

3, no subeixo d) (funcbes psicomotoras) sdo listadas como objeto de avaliagdo: esquema corporal,

equilibrio, coordenacdo dinamica geral, coordenacdo motora, orientacdo espaco-temporal e

lateralidade. (p. 140). Os professores devem levar em conta a expressao dos sentimentos, desejos e
necessidades, além do desenvolvimento integral/global, articulacdo do corpo, dos movimentos e da
mente. (p. 140).

O subeixo f) corporal/cinestésico apresenta subsidios para essa avaliagdo: dancas

(ritmadas), gestos associados as situacOes apresentadas, jogos esportivos, caminhadas livres/lazer,

brincar-selecionado, controle corporal, movimentos articulados para atendimento de objetivos

pessoais, sugeridos ou solicitados. (p. 142-143).
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Indicadores construidos a partir da anélise das Observacdes

Sete alunos com deficiéncia participaram das aulas observadas, sendo cada um de uma
turma. O primeiro com quem tive contato tinha, aparentemente, Sindrome de Down. O aluno
participou dos jogos de futsal e, em alguns momentos, gritava ou Xingava sem receber por isso
qualquer tipo de tratamento diferenciado do professor ou dos préprios alunos. Outro aluno tinha
“problema mental”, segundo o professor, mas ele ndo soube me dizer com precisdo. Na queimada,
seus colegas diziam uns para os outros: “Nao queima ele ndo, ele é café com leite”. Isso porque
durante a brincadeira, o aluno ndo se protegia dos lances para ndo se queimar, sendo um alvo
considerado facil, mas ao mesmo tempo proibido justamente pela percepcdo de que o aluno tinha
uma capacidade reduzida de perceber e agir conforme as regras do jogo.

O terceiro aluno com quem tive contato estava em cadeira de rodas. Ele recebia ajuda de
outros alunos para se deslocar e participou da roda de alongamento promovida pelo professor. No
entanto, depois desse momento, quando a turma se dividiu entre os meninos que jogavam futsal ou
pingue-pongue e as meninas e meninos gque jogavam recorde, ele ficou na sombra, sem participar
de nenhuma atividade. Entdo, ele permaneceu sozinho contando para ele mesmo quantos toques

eram realizados.

Em outra situacdo duas alunas, identificadas com algum problema no desenvolvimento,
gue também néo ficou claro, foram jogar queimada com a maior parte da turma. No entanto, elas
apresentaram dificuldades para se locomover com velocidade a fim de desviar das bolas. Ja
proximo ao final da aula, uma delas perguntou se podia jogar pingue-pongue com sua colega que
apresentava a mesma dificuldade. A professora consentiu e as duas passaram o resto da aula

jogando sozinhas.

Em outra aula, uma aluna andava com auxilio de um andador, apresentando um lado do
corpo parcialmente paralisado. A professora explicou que ela teve uma paralisia muito nova, mas
que a familia apoia a menina nas atividades necessarias a sua melhoria, como fisioterapia, natacdo,
etc.: “Até botox ela ja aplicou na mao”. A professora contou que o sonho da aluna era pular corda,
entdo, durante uma aula, enquanto os outros alunos jogavam volei, ela propds uma atividade para
ela: “Amarrei uma corda no poste e pedi pra ela passar de um lado para o outro. Primeiro s6 passar
e depois com um salto, flexionando a perna. Ela disse que estava com medo, mas conseguiu e
acabou passando uns 20 minutos fazendo a atividade”. Depois, a aluna observou os colegas

jogarem.

Outro aluno, com “problema mental”, tinha fama de ser muito agressivo e¢ os alunos
disseram ter medo dele. A professora disse: “Eu ndo consigo dar aula quando ele fica perto dos

outros alunos porque eles saem. Ai eu tenho que pedir pra acompanhante ficar com ele em algum



64

lugar afastado. E chato porque ela ndo entende, acha que eu tenho que incluir o aluno, mas fica

dificil se os outros alunos tém medo dele”.

A professora relatou que a acompanhante passada saiu da escola depois de tanto apanhar
desse aluno: “Eu questionei isso na direcdo! Ele vai continuar batendo em todo mundo e ninguém
vai fazer nada? Eu sei que a escola € inclusiva, mas o caso dele é diferente. Ele precisa de um lugar
com mais estrutura, que tenha atendimento exclusivo pra ele e aqui ndo é assim”. De fato, notei
que por onde ele anda os alunos se afastam e que a fun¢do da acompanhante é praticamente evitar
que ele bata nos outros.

Por fim, havia um aluno que, segundo a professora, tinha apenas algum grau de
comprometimento cognitivo, sem nenhum problema fisico. De acordo com ela, esse aluno adora as
aulas de Educagdo Fisica, sempre participa ¢ vai muito bem: “Ele faz ténis fora da escola e joga

futsal muito bem. Ele tem talento e porte para ser atleta”.

Indicadores construidos a partir da analise das Entrevistas

Relatos da professora

Sobre a relagdo com os alunos com deficiéncia:

“Independente se tem uma deficiéncia ou nao o tratamento ¢ o mesmo. Agora as atividades
ndo sdo mesmo! Porque, por exemplo, quem tem uma deficiéncia fisica... que néo
consegue fazer... essa pessoa realmente na minha aula fica um pouco largada. Eu assumo e
assumo perante todo mundo porque é impossivel controlar uma turma de 33 alunos que é a
média de pessoas por turma, né?! Uma turma de 33 alunos sendo que um deles tem uma
deficiéncia fisica! E muito dificil! Porque quando vocé esta 14 com ele, vocé esta 14 com
ele! Vocé ndo pode estar com ele e com todos... ndo tem como! Vocé tem que ta ali do lado
dele, ajudando ele a fazer X coisas e ai 0 grupo ta completamente largado! Entre...
infelizmente... entre um e 32, 33 eu fico com 33... porque sendo eu perco completamente o
controle, o dominio da turma! Entdo geralmente as pessoas que tem uma deficiéncia fisica,
alguma coisa motora que compromete a execucdo da atividade, essa pessoa €
completamente... ndo completamente porque a gente tenta dar uma atencdo, mas ela é

parcialmente abandonada...”
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Dificuldades encontradas para incluir os alunos com deficiéncia:

“Quantidade de alunos, materiais... [pausa] uma segunda pessoa, um monitor, né? Seria
muito importante se tivesse essa segunda pessoa pra auxiliar nas turmas inclusivas... que
dai a gente dividiria o trabalho entdo a atencdo ficaria mais divididinha... eles ndo ficariam
tdo... sabe, ali no cantinho deles porque ndo conseguem jogar, porque ndo consegue
participar das brincadeiras, porque ndo consegue correr, entendeu? Ah, outra coisa... a
estrutura também, né? Nao sé em relacdo aos materiais, mas estrutura fisica, os espagos
fisicos, entendeu? Por exemplo, ndo tem um lugar que eu possa... ndo, vamos fazer isso

hoje... porque sentar nesse sol no meio da quadra ¢ um pouco inviavel, entendeu?”

Como se prepara para lidar com alunos com deficiéncia:

“Eu aprendi com o professor X falando: fulana, eles precisam as vezes s6 de carinho!
Entendeu? E se vocé ta la do lado e quer ensinar alguma coisa técnica, se vocé tiver do
lado eles vdo fazer... se vocé ndo tiver do lado talvez eles ndo facam: - Olha como eles
realmente s6 precisam de carinho? Entendeu? O professor falava muito isso ainda mais que
eles eram muito carentes. Aqui na escola ndo! Acho que a maioria dos alunos que tém
algum problema, gracas a Deus, tém tipo algum suporte familiar... entdo aqui ndo € assim,
eles ndo precisam tanto de carinho... aqui eles precisam mesmo de: - Venha c4, fulano,
para com isso! Reage! Vamo 14! De poucos mimos porque eles ja tém muito em casa e
precisam realmente de técnica (...) Na faculdade eu néo tive orientacdo nenhuma! Eu falo
isso com absoluta certeza que tipo... nada me preparou pra receber esses alunos aqui! Tudo
que eu vivi assim foi na pratica e... isso € um detalhe importantissimo... cada aluno é
diferente! N&o tem nada a ver... as vezes dois alunos diferentes tem a mesma deficiéncia,
mas cada um se porta de um jeito! Eu acho que vocé tem que ter uma nogdo geral das
coisas da vida, digamos assim, ter muita criatividade... e pronto, mais nada! Eu n&o tive
instrugdo na faculdade... se eu consigo fazer com que eles aprendam, com que eles facam
alguma coisa, mesmo que seja pouquissimo... s6 com, sei |4, experiéncia, vivéncia,

observacdo, mais nada!”
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Relatos do Professor

Sobre a relacdo com os alunos com deficiéncia:

“Entdo... aqui a gente tem um aluno que ¢é cadeirante, né? E 0s outros tém problema de
TDH, essas coisas, autismo... entdo esses participam da aula tranquilamente. Tudo que eu
pedir eles vdo fazer junto com os outros, entdo eu ndo faco essa distingdo com eles porque
eles fazem tudo que os outros fazem, nio tem problema nenhum. As vezes da um
probleminha ou outro, mas eles praticam tudo normalmente, né? Entdo ndo tem porque
separd-los da turma... mas o cadeirante é mais dificil. A turma dele é bem tranquila
também né... ja& sabem da situacdo dele, entdo muitos ja incluem ele em todas as

atividades...”

Dificuldades encontradas para incluir os alunos com deficiéncia:

“Entdo eu ndo sei... e ele [aluno cadeirante] é bastante limitado assim... nos movimentos...
e... ele tem meio que uma dificuldade assim de se movimentar rapido, sabe? Neg6cio da
percepcdo corporal assim dele é bem lento mesmo, e ai as vezes eu tento trabalhar
individual ali com ele, por exemplo, no vblei eu pego uma bola e vou jogar com ele ou
peco pra algum aluno jogar com ele, entendeu? Porque se eu botar ele no meio do jogo,
dependendo do jogo vai ser meio complicado... porque ele ndo tem assim, ndo movimenta
muito... 0 membro dele é bem restrito, mas eu tento incluir ele 0 maximo possivel no que
der pra fazer, eu coloco ele pra participar junto com o0s outros... porque também é ruim

deixar ele sozinho o tempo inteiro, né? Mas ¢ o Uinico caso assim mais complicado...”

Como se prepara para lidar com alunos com deficiéncia:

“E, no come¢o é mais dificil porque a gente ndo conhece, né? A gente chega sem
informagdo nenhuma, a escola ndo passa... fala assim: Oh, vocé tem um aluno cadeirante
ali naquela turma! Ai ndo te da preparo nenhum assim... acho que na faculdade deveria ter
uma atengdo maior a esses casos... até tem, mas eu nem fiz a disciplina que tem...

necessidades especiais la... até porque eu nunca achei que ia trabalhar com isso [pausa]
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mas a gente vai ter que aprender, né? Vai se preparando no dia a dia, vai vendo o que é
possivel fazer, vai pesquisando, vai estudando também... tentar trazer atividades que eles
possam fazer e 0s outros possam ver que eles conseguem fazer, né? Tentar incluir mais

eles nas aulas...”

Corpo como meio (fisico), Movimento como fim (técnico)

Indicadores construidos a partir da analise do Projeto Politico Pedagdgico

Do documento “Vivenciando a escola”, destaco um aspecto relacionado ao movimento
corporal: “Informamos que o trabalho realizado neste Estabelecimento prioriza os valores éticos,
estéticos, politicos, econdmicos, sociais, ecolégicos e espirituais, voltados para a formacao do

homem em todas as suas dimensdes afetiva, cognitiva, sensério-motora, artistica, de forma

globalizada e harmonica...” (pg.1).

No subitem 11 tem-se um aspecto relacionado ao corpo, qual seja: “Trabalhar de forma
pessoal cada aluno conhecendo a sua identidade, faixa etéria, variagbes socioecondmicas, culturais,

condicdo psicoldgica e fisica para apoid-lo no seu desenvolvimento, permitindo-lhe a integracédo e

0 respeito a sua individualidade por todos do ambiente escolar.” (p. 51)

Indicadores construidos a partir da analise das Observacdes

Um dia, durante o alongamento conduzido pelo professor em roda, em meio a risos e
conversas dos alunos, o professor procurou demonstrar e explicar a maneira correta de executar os
movimentos e realizar as posigoes. Uma aluna questionou um movimento (“meu professor de judd
me mostrou um jeito diferente”), ao que o professor respondeu que a maneira que o professor dela

explicou “ndo € necessariamente” a Uinica maneira de realizar o movimento.

Durante um aguecimento conduzido pela professora, quando os alunos tinham dificuldade
para realizar algum movimento ou realizavam de maneira diferente da demonstrada, ela sugeria
outras maneiras de realizad-lo. No exercicio de abducdo do quadril, ela deu o seguinte comando:
“todo mundo agora de lado na roda, afastem a perna direita e volta” ¢ demonstrou como deveria ser
feito. Percebendo que muitos alunos flexionavam o tronco para a lateral a fim de obter equilibrio,

ela dizia que eles deviam manter o “tronco reto” e demonstrava a posicao correta.
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Durante a realizacdo dos jogos de recorde de uma turma, o professor explicou e
demonstrou maneiras de manter a bola em jogo, como “jogar a bola pra cima e ndo pra frente” na
hora do toque, além de orientar a organizacao da roda para que todos 0s espacgos fossem ocupados.
Durante a partida, o professor exclamava: “No vélei ndo pode isso ndo, € carregada”, “No volei
ndo pode sacar assim ndo”. Segundo a professora, alguns alunos ndo consideram que os educativos

facam parte do esporte.

Indicadores construidos a partir da analise das Entrevistas

Relatos da professora

Sobre o porqué da demonstragdo dos movimentos:

“Aqui na escola eu sempre demonstro! Por dois motivos: primeiro porque eles séo muito
distraidos entdo eles ndo prestam atencdo no que vocé t4 falando muitas vezes... € muito
dificil vocé conseguir que o grupo todo preste atencdo em vocé! A pessoa t& conversando,
mas se vocé demonstra e ela te olha ela pelo menos sabe o que ta acontecendo, entendeu?
Sabe que é assim que faz! Ela pode ndo prestar atengdo, mas ela viu como é que vocé fez e
tenta fazer igual. Como eu ndo consigo que todos prestem atencdo no que eu falo, eu
demonstro! Porgue sendo eu vou passar a aula inteira falando, entendeu? Poucas coisas eu
ndo demonstro... e essas coisas que eu ndao demonstro ou é porque eles realmente sabem ou
pegam facinho ou porque teve um momento, sei 14, uma luz divina, eles tavam prestando
atencdo e ndo precisei demonstrar porque eles entenderam, me ouviram e fizeram o que eu

falei. Caso contrario eu fago a demonstragao”

“Eu acho que [pausa] o meu publico alvo... talvez, uma auséncia de cultura anterior sobre
prética e exercicio fisico... muitas coisas eles nunca viram, entendeu? (...) Ndo é nem
querendo falar em termos técnicos (...) essa linguagem técnica vocé ndo utiliza, mas como
as minhas turmas ndo tiveram EDF o ano passado inteiro... acho que nunca tiveram EDF
na vida escolar, ou seja, até aqui... eles tdo no 8° e 9° ano... nunca tiveram nada parecido
com EDF de “saca assim, flexiona assim, faz isso...” Entdo ¢ muito dificil falar termos
técnicos, ainda mais sem demonstracdo! Quando vocé demonstra, mesmo que ele ndo
entenda nada do que vocé t& falando ele t& vendo, ele sabe que é assim. Eu acho que a

demonstracao é fundamental! Porque como eles ndo tem um histérico, uma bagagem, um
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conhecimento anterior, técnico, demonstrar é mais facil! Além de agilizar todo o processo,
né? Porque pra vocé explicar muitas coisas é dificil... é dificil escrever um plano de aula, é
dificil vocé descrever a atividade! Eu acho que demonstracdo é importantissimo pra ajudar
na técnica nessa fase inicial, agora eu sei também que se eu tivesse trabalhando com atleta
eu ia falar, eu ndo ia fazer, entendeu? Porque ele tem uma bagagem muito grande

anterior!”

Sobre se existe preocupacdo com a execucdo do movimento correto:

“Nossa, completamente! Como na escola eu ndo penso quase nunca na tatica, eu penso
mais na técnica... se eu vou ensinar a técnica eu vou ensinar a fazer certinho, certo? Por
exemplo, eu tenho muitos alunos viciados... vai dar um saque por cima. Nossa, 0 menino
faz uma hiperextensdo que vocé fala assim: meu Deus, vai sair todas as vértebras do local!
Al pra esse vocé fala: joga a bola mais na frente e da progressao... ndo precisa fazer essa
hiperextensdo, entendeu? Ah professora, o que € hiperextensdo? Ai vocé ndo fala, vocé
demonstra... ndo faz isso que vocé fica quase sem ar... ai vocé demonstra (...) Como aqui
eu penso sempre em técnica e nunca em tatica, ja que s t6 fazendo uma das coisas sendo
que minha obrigacéo seria fazer todas, mas infelizmente eu ndo consigo alcangar todas, eu
vou fazer um bem feito, entendeu? Entdo eu vou ensinar... € assim que saca por baixo, tem
que bater no braco, ndo é na mao... entdo certamente eu me preocupo muito com a parte

técnica, de como faz certinho.”

“E como eu gosto de trabalhar com estafetas... tipo, educativo... eu acho que educativo ¢
fundamental e ele te ajuda demais a aprender a parte técnica certinha! E eu gosto bastante
de técnica! Eu acho que tem que fazer bem feito... ndo sei se é porque, sei 14, quando faz
errado eu fico quase morrendo [risos] Ainda mais quando eu boto em situacdo de jogo e
vejo que as coisas ndo acontecerem... ai que eu fico: meu Deus, eu tenho que pegar na
técnica, tenho que ir la e demonstrar direitinho. Outra coisa, quando os alunos estdo
comigo eles estdo sob minha responsabilidade. Se alguém se machuca porque, sei 13, da
um problema de coluna porque eu ensinei 0 movimento errado, eu acho que é minha

culpa... porque ele ndo sabia e eu ensinei uma coisa errada?!”
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Relatos do Professor

Sobre o porqué da demonstragdo dos movimentos:

“Ah, eu acho que ¢ importante passar pra eles a técnica correta, né? Vocé€ nao vai deixar
que eles facam... por exemplo, nessa idade que é a idade que eles tdo comecando a ver
esses esportes... que o aluno chega aqui dos anos iniciais do ensino fundamental, tal...
entdo ele td comegando a ver agora isso... € se Vocé ja nao colocar a técnica correta eles
véo fazer errado e véo levar isso pro resto da vida deles! Entdo a gente tem que mostrar
direitinho como € que é o movimento e mesmo que eles ndo facam logo de cara eles vao
sempre perguntar... ai vocé vai mostrar... mostrando que tem o movimento correto eles véo
sempre querer fazer! Daqui alguns anos se eles v@o jogar ou continuar jogando esse esporte

eles vao lembrar sempre do movimento correto, eu acho que é importante!”

Sobre se existe preocupagdo com a execugdo do movimento correto:

“... eles vao levar pro resto da vida deles, entdo ¢ mais dificil vocé mudar uma coisa que
voceé ja fez um tempdo do que uma coisa que vocé ja aprende certo. Vai aprender no 6° ano
ja o movimento correto de uma manchete, por exemplo, ele vai fazer dai pra frente sempre

tentando melhorar, né...”

[Sobre se essa é a fungdo do professor de EDF na escola]: “Ah, eu acho que sim! Porque a
gente conhece todas as mod... todas ndo, mas a maioria das modalidades pelo menos a
gente tem condi¢des de passar o conhecimento pra eles, né? Da técnica correta... e eles
nunca viram, entdo... ... ninguém mais vai pra eles qual é a técnica correta a ndo ser a
gente! Se a gente ta passando o contetudo daquela modalidade acho que a gente tem que
ensinar a forma correta de fazer, né? Até porque essa forma correta € a melhor, é a forma

mais apropriada... que ele vai ter mais sucesso em realizar aquele movimento...”

Relatos da professora sobre o0 que é 0 movimento

“Expressdo corporal... movimento pra mim ¢ uma expressdo corporal, uma expressdao do

corpo, digamos assim... essa expressao corporal vocé pode usar de diversas formas! Na
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EDF, por exemplo, movimento pra mim é... caminhar ¢ um movimento? E... [hesitacéo]
mas movimento pra mim ¢é realizacdo de gestos técnicos... isso € movimentar! Tipo, mexer
0 corpo de alguma forma, isso pra mim é movimentar! Independente de que éarea.
Expressdo corporal pra mim, ao meu ver é a definicdo ideal para movimento! Uma
expressao corporal... entendeu? Que vocé pode, sei la... pra tudo vocé faz movimento! Pra
falar vocé faz movimento... tem gente que fala com muito gestos, isso € movimento... €...
tem movimento... qualquer atividade fisica independente de qual seja tem movimento...
ndo existe uma atividade estatica! N&o existe! Entendeu? Entdo movimento é
simplesmente tudo! EDF é movimento! E sindnimo de movimento... se for falar: ah, define
EDF... movimento! E... essa vai ser uma nova, tipo... um adjetivo.. EDF pra mim é

movimento, movimento ¢ tudo!”

Relatos do professor sobre o que é o movimento

“Deixa eu ver... [longa pausa] Hum... complicadinho [risos] Nao ¢ facil ndo... ia pensar em
alguma coisa ia falar movimento de novo [risos] Hum... [pausa] Ah, eu acho que é... sei I3,
uma maneira de se expressar corporalmente assim... é... [pausa] um... ah, é movimento
[risos] vocé faz... correr, saltar, sei la... meio complicado [risos] Quase tudo que vocé faz

vocé ta se movimentando...”

Relato da professora sobre o que é o corpo

“... ¢ uma estrutura que realiza o0 movimento... pra EDF. Corpo é estrutura... entendeu?
Sem 0 corpo, sem a matéria... ndo tem como haver o movimento. Por isso, voltando as
perguntas iniciais, que a deficiéncia dificulta demais! Porque a deficiéncia ela limita
alguma coisa do seu corpo. Se ela limita alguma coisa do seu corpo, ela limita o seu
movimento... se movimento é EDF, ela limita a sua EDF... tipo, muito nerdz esse
intercambio de informacdes [risos] mas é isso, entendeu? Eu nunca tinha nem pensado
nisso... acabei de pensar nisso, mas é realmente uma verdade! E é um pensamento, sei la...
foi espontaneo porque foi agora que eu bolei isso, mas € uma verdade! [pausa] Corpo é a
estrutura... que te proporciona realizar um movimento (...) Se 0 seu corpo tem uma
limitagdo, entdo automaticamente seu movimento vai ter uma limitacdo. Se o seu
movimento tem uma limitacdo e EDF pra mim é sinbnimo de movimento, entdo vocé vai
ser limitado na EDF pra fazer algumas coisas, entendeu? Entdo é completamente

relacionado movimento com corpo! Sem o corpo vocé ndo tem movimento! Se vocé tem
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uma paralisia vocé ndo tem movimento. Se vocé ndo tem movimento vocé ndo tem EDF.
Tipo, é profundo isso, sabe? Mas é uma verdade... corpo pra mim é estrutura! Sinénimo...

corpo, estrutura!”

“Movimento, corpo, EDF! E um tridngulo amoroso, digamos [risos] Sério, sdo os apices do
tridangulo assim... os vértices! E realmente... tudo! E... [pausa] n&o sei qual é a palavra pra

eu juntar os trés num so, entendeu? Mas é completamente relacionado!”

Relato do professor sobre o que é o corpo

“E, acho que corpo ¢ o meio que vocé tem pra realizar todos os movimentos, né? E meio

que o seu instrumento ali, né... [pausa] E complicado [risos]”

Percepc¢do da professora sobre o corpo e movimento dos alunos:

“O corpo e 0o movimento de quem participa € um corpo € um movimento que ja teve
inlmeras oportunidade de fazer varias coisas, entendeu? Fora da escola eles ja
vivenciaram, ja subiram em arvore, ja fizeram varias coisas... entdo o corpo que ja teve
mais vivéncia, 0 movimento que ja foi vivenciado mais vezes, digamos assim, ele é muito
melhor! Entdo se vocé teve muitas vivéncias, muitas oportunidades as vezes vocé sabe
adaptar melhor, vocé conhece o seu corpo... quem conhece o corpo sabe a limitagdo que
tem e sabe o0 que pode e 0 que ndo pode, entendeu? As pessoas que ndo gostam muito de
EDF geralmente elas ndo gostam de esporte, ndo gostam de praticar muitas coisas... entao
elas ndo tiveram muitas vivéncias... entdo realmente 0 movimento delas é mais no inicio,

sabe?”

“O corpo ¢ o movimento da pessoa hoje depende do estimulo externo que ele ja teve
anteriormente. Esse é o fato um. Fator dois: genética! Importantissimo! O corpo da
pessoa... sei la... independente de ter a mesma idade... eu tenho menino de 14 anos que tem
2 metros e pouco, eu tenho menino de 14 anos que é muito baixinho, entendeu? Entao isso
influencia o movimento? Claro que influencia! Isso influencia demais! Estrutura corporal
em relacdo a genética de... forte, fraco, gordo, magro... influencia demais na realizacdo do
movimento! Entendeu? VVou dar um exemplo bem tranquilo, mas que € 6bvio: um blogqueio

no volei. A pessoa que é mais alta certamente terd muito mais facilidade de bloquear do
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gue o pequenininho! Assim como a pessoa que é mais leve, que tem uma estrutura, tipo,
menorzinha, mais magrinha certamente tera mais facilidade de pular, de impulsao vertical
do que um mais pesadinho. Entdo o corpo tem esses dois fatores: estimulacdo... tipo, o0s

estimulos, as vivéncias anteriores... € a genética!”

“Meus alunos tdo numa faixa etaria, tipo, que tem muito problema com o corpo. Meninas:
gordinha, magrinha, feinha, bonitinha. Meninos: fraco... ah, olha o tanto que ele é frango™,
olha o tanto que ele é gordo, olha o tanto que ele é feio... tipo, isso caracteristicas do corpo
gue vocé escuta os meninos falando (...) Como a gente tem essa faixa de idade que eles ndo
aceitaram o corpo ainda, tem muita dificuldade com o corpo... isso légico que ndo é a
maioria... tem gente que ndo t&4 nem ai... mas como a grande maioria ndo é bem resolvido
com o corpo eles ficam limitados no movimento! Por exemplo, a menina que tem, sei |4,
um seio grande, ela corre com a m&o no seio... ela fica meio apreensiva... vocé vé, é nitido!
Se vocé olha pra postura da pessoa durante o jogo, olha pro corpo dela, vocé vai ver que
ela ta ali se escondendo pelo corpo, entendeu? Por causa do corpo! N&o gosta de botar
uniforme, enfim, ndo gosta de fazer N coisas porque acha que ndo consegue porque é
gordinha. E, independente de ser gordinho ou magrinho... todo mundo tem essa fase de
complexo... eu consigo muito mais levar as magrinhas a esquecer que elas sdo magrinhas...
deixar isso de lado... do que as gordinhas esquecer que sdo gordinhas e fazer a atividade.

Porque que eu to falando sempre no feminino? Porque menino ¢ mais facil!”

Percepcéo do professor sobre o corpo e movimento dos alunos:

“E, de maneira geral assim é meio dificil de dizer, mas da pra ver que tem aluno que n&o
teve aquela base assim, né... tipo, ndo tem conhecimento do préprio corpo, do que ele pode
fazer, do que ele ndo pode... é... aquele esquema, a bola vem e ele ndo consegue segurar
uma bola assim... vocé joga na mdo dele e ele ndo tem aquela nocdo de profundidade, né?
Se a bola ta longe, se ta perto... tem muito disso aqui! Mas eu acho que €é pela questdo de
ndo ter vivido isso antes assim... né, ndo jogou bola na rua, ndo brincou, essas coisas
assim... mas da pra ver claramente o aluno que tem mais habilidade e o aluno que... tem
aluno que ndo tem habilidade nenhuma com o corpo! Ndo consegue fazer movimentos

basicos, seja com a bola ou seja sem.”

¥ Fraco, magro.
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DISCUSSAO

Nesta secdo sera apresentada a analise das categorias construidas por meio da discusséo
dos indicadores empiricos relativos as concepcdes, identificados ao longo das observacdes,
entrevistas e apreciacdo dos documentos. O objetivo geral, portanto, estd contemplado ao longo
desta secdo. A discussdo que envolve os objetivos especificos é apresentada da seguinte maneira:
na andlise de todas as categorias aparecem as relacdes entre as concepgdes dos professores e as
propostas da comunidade escolar; na discussao da Ultima categoria séo identificadas as concepgoes
dos professores sobre corpo e movimento e o Ultimo topico desta secdo retoma o Ultimo objetivo
especifico, analisando o sentido subjetivo das concepgdes dos participantes.

Por suas origens militares e médicas e por seu atrelamento aos mecanismos de manutengdo
do status quo vigente na historia brasileira, tanto a pratica como a reflexdo teérica no campo da
Educacgdo Fisica restringiram os conceitos de corpo e movimento — fundamentos de seu trabalho —
aos seus aspectos fisioldgicos e técnicos. Atualmente, a analise critica e a busca de superacao
dessas concepgdes apontam a necessidade de que, além daqueles, se considere também as
dimens6es cultural, social, politica e afetiva presentes nos corpos das pessoas, que interagem e se
movimentam como sujeitos sociais e como cidaddos (Ministério da Educacdo, 1997). A fim de
proceder a uma analise das concepg¢des de corpo e movimento dos professores participantes,

apresenta-se a seguir a discussao sobre as categorias apresentadas na se¢ao anterior.

Discutindo as categorias construidas

A categoria denominada “O professor, sua formacio académica e docéncia” foi
construida a partir de indicadores empiricos relativos aos participantes no que concerne as suas

relagdes com a EDF, suas experiéncias na formag&o inicial e suas vivéncias como docentes.

Sobre sua época de graduacdo e formacdo inicial, os dois professores destacaram a
importancia das aulas praticas, salientando que as metodologias desportivas auxiliaram muito em
suas aulas. O professor fez uma ressalva sobre as diferencas encontradas entre a pratica nas aulas
da faculdade e as aulas ministradas na escola, mencionando a dificuldade de obter a atengéo dos
alunos. A professora falou sobre sua preferéncia por matérias da area da satde em detrimento das
matérias da faculdade de educacdo — aquelas sdo eminentemente praticas enquanto estas

apresentam apenas a teoria, em sua Vvisdo —, além da relevancia dos estagios para professores de
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EDF escolar e o fato deles ocorrerem apenas no final da graduacdo. Estas observacBes estdo de

acordo com a anélise de Pedroza (2003):

De modo geral, a formagdo se da em cursos com uma estrutura curricular
organizada de forma fragmentada, com disciplinas compartimentalizadas.
Além disso, podemos acrescentar a essa estrutura a grande distancia que
existe entre a teoria e a pratica, sendo esta situada no final do curso,
desvinculada de todo o conhecimento adquirido. (pp.54-55)

Segundo Pedroza (2003, p. 26), “a formagdo do educador ndo se restringe as questdes
tedricas das disciplinas curriculares nos cursos preparatérios de professores. No entanto, essas
questbes tém sua relevancia e, juntamente com as eminentemente praticas, compdem a exigéncia
da formagdo do professor”. O professor, em sua formagdo para ser um profissional de educagéo,
deve passar por experiéncias que fagam sentido e aumentem Seus recursos para exercer suas
fungdes. A psicologia pode contribuir para essa formacéo a fim de que o professor possa agir com
autonomia, seguranca e criatividade, segundo a autora. A formagdo pessoal é ressaltada como

aspecto fundamental da formacéo do educador.

E importante ressaltar que além da préatica existem outros aspectos importantes para a
formac&o inicial e continuada. De acordo com Pulino (2005), na formacdo do professor, assim
como na do aluno, ndo se deve considerar a aprendizagem como um processo puramente cognitivo,
de aquisicio de contetidos a serem transmitidos, desconsiderando os componentes afetivos. E
necessaria uma formacédo global do educador, que leve em conta sua sensibilidade. Dessa maneira,
0 professor poder4d compreender que na sua acdo pedagogica, as relagdes estabelecidas séo

complexas e, portanto, ndo sdo passiveis de total controle.

Sobre o motivo da escolha pelo curso de graduacéo, os dois professores relataram que
escolheram EDF porque gostavam de praticar esportes, sendo que a professora falou sobre seu
gosto pela competicdo, presente desde sua infancia na escola. Os participantes destacaram, ainda,
que se tornaram professores de EDF na escola porque essa oportunidade de trabalho surgiu: saiu o
edital para o concurso e como eles tinham habilitacdo para tal, resolveram se candidatar a uma
vaga. Nao foi mencionado o desejo de se tornar professor como motivacao para entrar na escola,

mas sim a possibilidade de trabalhar e ganhar algum dinheiro.

Esses aspectos sdo corroborados pela pesquisa de Santini e Molina Neto (2005). Segundo
0s autores, a escolha por uma profissdo é sempre cercada de duvidas e emogfes. A maioria dos
professores participantes da pesquisa ndo aspirava ser professor de Educagéo Fisica. Sdo ex-atletas

Ou pessoas que tinham contato com a area esportiva e que, quando confrontados com a deciséo de
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escolher uma profissdo, optaram por uma que ja lhes era familiar reduzindo, assim, as incertezas.
Esse modo de escolha pode levar a falta de motivacdo e, ao longo do percurso profissional, a
situacOes de desconforto e frustracGes que poderdo paralisar e deprimir o professor, trazendo-lhe

inimeras implicagdes pessoais e sociais, de acordo com os autores.

Os dois professores contaram que ser professor em escola publica é muito dificil, que o
desgaste é muito grande. Apesar de terem noc¢do de como seria o cotidiano na escola, disseram que
ele difere do esperado, em um sentido negativo, pois os problemas sdo maiores do que 0s
imaginados. Nesse ponto, a professora ressaltou que ter passado no concurso e assumido o cargo
deu a ela a certeza de que ndo quer trabalhar com EDF escolar.

A carreira docente possui etapas que vao desde o ingresso até a aposentadoria ou o
afastamento do cargo. De acordo com Huberman (2000, apud Porath et al), o desinvestimento na
carreira docente ¢ marcado pela libertacdo progressiva do investimento no trabalho, substituindo-o
pela dedicacdo a interesses exteriores & escola e a uma vida social de maior reflexdo. Este
momento pode ser vivido de forma positiva, correspondendo a um 'desinvestimento sereno’ ou de

forma negativa, que corresponde a um ‘desinvestimento amargo’.

A professora, apesar de ter ingressado h& pouco tempo na escola, encontra-se
analogamente em uma fase de desinvestimento amargo, ou seja, apesar de ndo se encontrar
proxima a Ultima etapa da carreira que seria a da aposentadoria, expressa o desejo de se afastar do
cargo, ansiando por passar em outro concurso publico e dedicando seu tempo a estudos com essa
finalidade. Por sua vez, o professor encontra-se analogamente em uma fase de desinvestimento
sereno uma vez que o afastamento das atividades na escola parece ser uma perspectiva encarada
sem preocupacdo, ja que ele exerce outra profissao e o0 abandono do cargo na escola se daria ao seu

tempo, sem tanta consterna(;éo.

Sobre a relacdo dos professores com a atividade fisica e a influéncia em suas aulas, 0s
participantes afirmaram que o gosto por esse tipo de atividade influenciou tanto a escolha pelo
curso como pelo trabalho. No entanto, a pratica pedagdgica estava longe das pretensdes e desejos
profissionais e pessoais dos dois, conforme relato, 0 que os fez desejar outros caminhos
precocemente — no inicio da carreira. Para a professora, a atividade fisica influencia a maneira
como ela encara as aulas no sentido de ndo querer desistir nunca de seus objetivos e de seus alunos:
sentimento proximo ao seu gosto pela competicdo. O professor destacou sua vivéncia no futebol
como aspecto que transporta para suas aulas, evidenciando muita paixdo e conhecimento pelo

esporte.

Ao falar sobre suas rotinas e gostos, os dois professores incluiram o cansago advindo do
trabalho na escola como algo limitante no dia a dia. A professora destacou a danga como &rea da

EDF pessoalmente importante, pois gosta muito de dancar, e ressaltou a lideranca e autoridade
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como caracteristicas proprias — fato notado em sua iniciativa para resolver problemas durante as
aulas observadas. O professor se descreveu como uma pessoa tranquila e, de fato, durante as
situacOes de briga e confusdo presenciadas pela pesquisadora, ele se manteve discreto, com uma

postura serena quanto as suas acdes e observagdes, buscando mediar pacificamente os conflitos.

As informac0es construidas nessa categoria indicam que os participantes, em meio as suas
vivéncias e experiéncias na Educacdo Fisica, como estudantes e professores, possuem uma
identificacdo clara pelo esporte e esse gosto motivou seu trabalho pedagogico. Suas concepgdes de
corpo e movimento, apresentadas e analisadas nas proximas se¢Bes, possuem um vinculo com
conceitos relacionados ao universo esportivo: a importancia do gesto técnico e a consequente
necessidade de um movimento e corpo adequados. Contudo, a maioria dos alunos ndo se encaixa
nesse perfil esportivo, e é nessa diferenca entre o desejado e esperado pelos professores em relagcdo
ao possivel e realizavel pelos alunos que os participantes relataram aspectos sociais, culturais e

pessoais envolvidos nos corpos e movimentos dos sujeitos, em especial, de seus alunos.

A possibilidade de enxergar a EDF escolar de maneira mais ampla do que quando eram
alunos e atletas pode ter alterado a maneira como os professores falaram sobre corpo e movimento,
possibilitando & pesquisadora a seguinte observagdo: corpo e movimento foram e estdo sendo
concebidos dinamicamente pelos participantes. Portanto, na medida em que eles vivenciaram o
cotidiano escolar, suas concepgdes passaram por transformagfes que acompanharam as
experiéncias e reflexdes realizadas ao longo do tempo. Ainda, o fato de se sentirem desgastados
pelo cotidiano escolar ndo diminuiu suas intencdes de transformar a EDF em uma disciplina mais
valorizada dentro da escola, buscando principalmente o reconhecimento dos alunos, conforme foi

observado e relatado pelos participantes.

A categoria denominada “A EDF escolar como cultura da pratica esportiva” foi
construida a partir de indicadores empiricos relativos a Educacdo Fisica escolar como
representativa de um elemento predominante da cultura corporal de movimento — o esporte —, ideia

que é compartilhada pela comunidade escolar.

Sobre a estruturacdo das aulas em relacdo ao esporte, foi observado que os professores
lecionaram de acordo com um parametro esportivo: os objetivos, contetdos, métodos e avaliagdes
analisados durante a pesquisa foram todos orientados para a pratica do esporte, em detrimento de
outras praticas da cultura corporal. Em seus relatos, os participantes também indicaram que alguns
aspectos especificos do esporte sdo alvo de suas aulas — a professora, por exemplo, deixou clara
sua intencdo de trabalhar ndo s6 a técnica, mas a tatica esportiva —, com a preocupacdo de fazer

com que todos joguem, ndo excluindo ninguém.

Para que o esporte exista é preciso “treinar” o corpo de um modo especifico e inédito,

quando comparado & gindstica, e é justamente como atividade excitante, que causa vertigem, que
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mobiliza emocdes e sensacBes que o esporte se afirma no fim do século XIX (Soares, 2006).
Durante a pesquisa, ficou clara a intencdo da comunidade escolar em manter o esporte como
elemento privilegiado em meio aos demais contetdos que podem ser abordados nas aulas de EDF,

pois além dos apontamentos da escola e dos professores havia o pedido dos alunos.

No entanto, essa énfase ndo impossibilita a implantacdo de outras préaticas desde que o
professor e demais membros da comunidade levem adiante estas ideias, modificando a
padronizacdo esportiva nas aulas. Diversificar a pratica nas aulas de EDF pode ser um meio para
aumentar a participacdo dos alunos, principalmente daqueles que ndo gostam de esporte, e de
oferecer aos que gostam outras atividades interessantes, as vezes novas, que podem contribuir para

0s objetivos educacionais da disciplina.

A preocupagdo com a estrutura fisica e material foram comuns. De fato, a exposi¢ao ao sol
e as condi¢cOes materiais ndo eram das melhores — nem das piores. Em pesquisa realizada por
Santini e Molina Neto (2005), os professores participantes questionaram a falta de organizagéo do
espaco fisico e as precarias condi¢cdes materiais oferecidas pelas escolas para a pratica da Educacédo
Fisica. A critica mais acentuada diz respeito a falta de espacos fechados para a pratica. Nas
precérias condigdes de trabalho oferecidas, 0 professor vé-se abrigado a trabalhar sob constantes
variagdes climaticas em um mesmo turno de trabalho, afora os sintomas fisicos (dores de cabega e

problemas nas cordas vocais) e emocionais decorrentes da estruturagdo do espaco.

Para os participantes da pesquisa, a estrutura fisica e 0s materiais se tornaram um problema
ainda maior, pois ndo foram suficientes para garantir que o esporte se desenvolvesse em seu
aspecto técnico e tatico: aspiracdo de ambos os professores e da comunidade escolar como um

todo.

Sobre a EDF como modalidade esportiva, foi observado que no PPP, esporte e cultura sdo
apresentados como sindnimos: campeonatos e torneios esportivos sdo denominados eventos
culturais-esportivos. Essa ideia expde o destaque dado ao esporte dentro da cultura corporal de
movimento na escola estudada. Sobre a finalidade das praticas corporais, 0 Ministério da Educacdo
(1998) afirma que algumas praticas possuem motivos de carater utilitario, relacionadas a realidade
objetiva com suas exigéncias de sobrevivéncia, producédo de bens, resolucdo de problemas e, nesse
sentido, sdo conceitualmente mais proximas do trabalho. Outras, com motivos de carater
eminentemente subjetivo e simbolico, sdo realizadas com fim em si mesmas, por prazer ou
divertimento, e estdo mais proximas do lazer. Com carater predominantemente utilitario ou lddico,
todas visam, ao seu modo, combinar aumento de eficiéncia dos movimentos corporais com busca
da satisfacdo e do prazer na sua execucao. A rigor, o que define o carater lidico ou utilitario ndo é

a atividade em si, mas a intencéo do praticante.
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De fato, os alunos dessa pesquisa fizeram da EDF escolar um momento de divertimento e
prazer, predominando o carater ludico, o que tornou essa disciplina distante do mundo do trabalho.
Os professores, apesar de terem buscado constantemente o gesto técnico como objetivo, nédo
negaram a seus alunos momentos de vivéncia prazerosa do esporte, abrindo méo do compromisso

com a perfeicdo motora por diversas vezes.

Dentro desse universo de producfes da cultura corporal de movimento, algumas foram
incorporadas pela Educagdo Fisica como objetos de acdo e reflexdo: os jogos e brincadeiras, 0s
esportes, as dangas, as ginasticas e as lutas, que ttm em comum a representacdo corporal de
diversos aspectos da cultura humana (Ministério da Educagdo, 1998). Na escola estudada, ndo ha
proibicdo quanto a realizagdo de outras praticas, mas o esporte aparece como opg¢ao nimero um da
comunidade escolar e, portanto, de prioridades de investimento pedagdgico e financeiro.

Professores e alunos corroboram essa ideia ao primar pelo esporte durante as aulas, apesar
da diversidade com que corpo e movimento podem ser explorados. O professor também ressaltou a
salide como fator importante e que pode ser trabalhado pela pratica esportiva. A professora buscou

trabalhar valores relacionados a esse tipo de atividade, como a relag&o atleta-técnico e a lideranga.

Aqui, a questdo nado é de criticar e suprimir o ensino do esporte na escola, mas de alertar
para o reconhecimento de suas possibilidades e limites, a fim de que ele contribua para o
desenvolvimento integral dos alunos. De acordo com Carlan, Kunz e Fensterseifer (2012, p. 57),
“apesar da ideia muito comum de que ensinar um esporte ¢ apenas ensinar a pratica-lo, j& existe a
compreensdo e a necessidade de que a teoria/pratica esportiva, enquanto parte do contetdo a ser
ensinado na escola, deve ser mediada por uma teoria pedagdgica critica, reconhecendo o esporte

como um fendomeno socialmente produzido”.

As informagdes construidas nessa categoria indicam um caminho preferencial da EDF na
escola para as praticas esportivas em detrimento de outras praticas, reduzindo, assim, as vias de
exploragcdo do movimento corporal. Esse caminho, para a instituicdo, esta previsto no PPP e ndo

deixa de expressar um desejo da comunidade escolar — seja por consentimento ou omissao.

Por parte dos professores, essa restricdo pode ser ampliada através da inclusdo de outras
praticas que, em sentido amplo, podem significar outras vias de exploracdo do corpo e do
movimento como, por exemplo, a luta, a ginastica e a danca, que demandam outros tipos de
movimentacdo e atitude corporal, ou a inclusdo de jogos com combinacéo de regras adaptadas e a
invencdo de outros atividades — se possivel, menos prescritivas —, chegando ao ponto de classes
mais livres nas quais o objetivo seja mesmo o da explora¢do do corpo e do movimento segundo

cada aluno, cabendo ao professor apenas 0 acompanhamento e organizacio do espaco e materiais.

Além disso, 0 ensino do prdprio esporte pode ser aproveitado como possibilidade de

exploracdo do movimento corporal por meio de outros elementos que ndo sejam apenas 0 de uma
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pratica fragmentada presente na légica dos educativos e estafetas que visam o gesto apenas. Por
exemplo, um jogo de vélei cujo objetivo seja passar a bola em gestos préximos ao de toque e
manchete até realizar uma cesta aproveita elementos do esporte, mas os distribui de maneira mais
préxima das regras de um jogo, diminuindo as formalidades do gesto esportivo perfeito e trazendo

o divertimento como parte da atividade.

No entanto, a propria formalidade esportiva pode auxiliar no trabalho de ampliacdo do
sentido do movimento corporal cabendo, por parte do professor, conduzir as aulas nesse sentido,
em didlogo com os alunos, uma vez que o esporte também representa a possibilidade de exploracao
de aspetos emocionais, sociais, culturais, fisicos, enfim, de desenvolvimento do sujeito. Os
participantes dessa pesquisa tragaram comentarios que sinalizam que o esporte ndo é sindnimo de
EDF para eles — apesar de suas praticas terem sido pautadas, no momento da pesquisa, por isso —, 0

que indica abertura para outras praticas e vivéncias do movimento corporal.

A categoria denominada “O lugar da EDF na escola” foi construida a partir de
indicadores empiricos relativos a proposta da comunidade escolar para a Educacdo Fisica, bem
como do entendimento dos professores sobre os objetivos, conteddos, métodos e tipos de avaliacéo

para essa disciplina na escola.

De acordo com o relato dos professores, a EDF deve servir principalmente para o
desenvolvimento motor dos alunos. Conforme suas percepgdes, os alunos da escola onde lecionam
sdo muito limitados: ou querem jogar sempre as mesmas coisas ou ndo possuem a bagagem motora

necessaria para realizar 0s movimentos esportivos de maneira satisfatoria.

Segundo concluiu Neto et al (2004) em artigo sobre fatores ambientais e habilidades
motoras, 0 ambiente social e as préaticas didrias adotadas estdo relacionados a performance motora.
A permanéncia diante de aparelhos eletrdnicos e a casa como lugar exclusivo de brincadeira séo
fatores do cotidiano que pareceram limitar o desenvolvimento motor dos participantes da pesquisa.
Segundo os autores, é primordial que, tanto no ambiente familiar como no ambiente escolar, exista
a preocupacdo em estruturar possibilidades para que a crianca seja estimulada amplamente a

dominar padrdes fundamentais de movimento.

Os professores demonstraram preocupagdo quanto a limitacdo motora de seus alunos,
percebida por eles, e buscaram meios para aumentar suas experiéncias motoras. Ressalta-se a
importancia do professor em oferecer possibilidades de estimulacdo e desenvolvimento sem que
para isso limite o desempenho motor como Unico fim da EDF escolar. No caso dos participantes, a

preocupacdo com o desempenho motor dos alunos era predominante, mas nao Unica.

No PPP, fala-se em formacéo de habitos e disciplina, sem aprofundamento da questdo. Ndo
é possivel concluir se a ideia desse tipo de formagdo condiz com 0s movimentos presentes na

constituicdo da EDF no Brasil, mencionados na introducéo deste trabalho. N&o foi observado ou
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relatado nenhum fato que pudesse corroborar a ideia de retorno aos ideias eugénicos, militaristas
ou higiénicos que deram origem a algumas concepg6es de corpo e de movimento dentro da EDF.
No entanto, como destacam Castellani Filho e Ferreira (2012), a disciplina militar e a eugenia
médica construiram uma visdo de cidadado: forte, saudavel, décil e eficaz. Essa visao, considerada
necessaria ao final do século XX e inicio do século seguinte, traduzia-se na repeticdo infindavel
dos movimentos calisténicos entre outras iniciativas que moldaram a EDF para a busca do cidaddo
desejado. E “se isso era feito na época, por que ndo considerar possivel transformar a educacao
fisica dos dias atuais para a busca de outro determinado tipo de cidaddo?” (p. 148), questionam os

autores.

Essa questdo abre espago para discutir o papel da EDF na escola. Em relagéo a ideia de que
0s professores tomem conta dos alunos que matam aula e das turmas cujo professor tenha faltado,
as aulas de EDF sdo o lugar (tempo/espaco) para controle dos alunos que estdo fora da supervisao
de outros profissionais da escola a fim de que estes ndo atrapalhem ninguém, tarefa que, além de
comprometer a aula do professor, ndo condiz com a ideia de utilizar o tempo/espago da escola para
conduzir os objetivos educacionais propostos pela comunidade escolar e pelo sistema educacional.
Castellani Filho e Ferreira (2012) defendem que as aulas de educagdo fisica devem auxiliar o
desenvolvimento da cidadania, mas destacam que se trata de uma determinada cidadania: que nao
esteja atrelada ao consumo, e nem a garantia de amplos direitos para poucas pessoas. Uma
cidadania caracterizada pela confirmacéo e ampliacao dos direitos coletivos em seus trés ambitos -
civis, politicos e sociais. Ou seja, ndo é possivel conduzir a EDF rumo a cidadania se essa

disciplina na escola servir de tempo de controle e vigilia dos alunos.

Sobre o papel da EDF na escola, ambos os professores ressaltaram a importancia de
trabalhar questdes corporais com os alunos. A professora falou sobre a importancia das atividades
ritmicas e expressivas, e 0 professor salientou a relacdo entre aprender a cuidar do corpo e da
satde. Segundo Lovisolo (2002), a educacdo de modo geral, e a escolar em particular, tem por
objetivo a formacéo de disposi¢des intelectuais, emotivas e corporais da pessoa. Intelecto, emoc¢éo
e corpo sdo dimensbes da formacdo. A discussdo do esporte permite inserir a educacgdo fisica
escolar além do aprendizado do movimento ou do desenvolvimento da forga, coordenacdo, etc.
Lembrando que esses objetivos sdo singulares na formacgdo corporal e que ndo deveriam ser
abandonados, o aluno deve pular barreira, mas deve, também, pesquisar a melhor forma de fazé-lo.
Deve praticar os fundamentos, contudo, deve pesquisar por que esses e ndo outros sdo
fundamentos. Assim, é sobretudo no como fazemos, para que se aprendam as singularidades da

Educacdo Fisica, que se deve desenvolver um projeto em conjunto com a escola.

De fato, a EDF constitui-se, a partir da analise das informagfes encontradas no PPP da
escola, como lugar de aprender a cuidar da satde, da higiene, do corpo, e de respeitd-lo. Contudo,

ndo h& mencdo ao tipo de cuidado que se espera, nem ao respeito em seu aspecto relacional. Tem-
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se apenas que o esporte é importante e que cuidar do corpo também o é. Segundo o Ministério da
Educacéo (1998), a préatica de jogos e esportes é considerada, no senso comum, como sinénimo de
salide. No entanto, essa relacdo de causa e efeito ndo é necessariamente verdadeira e precisa ser
guestionada — por tras dela existe o reforco de valores e conceitos sobre dieta, forma fisica e
modelos de corpos ideais de toda uma indudstria do lazer e da salde e seus interesses econdémicos.
Assim, é necessario fazer um contraponto ao incluir outras interpretacGes sobre os elementos e

possibilidades que se abrem ao educando, como:

A mobilizacéo de afetos e sentimentos de medo, vergonha, incluséo e exclusdo; as
sensacOes de prazer, dor, preguica, exaustdo e satisfacdo; a negociagdo de
interesses pessoais e grupais; a diversidade de formas de sistematizacdo de
programas de atividade fisica, os riscos de contuséo a curto e longo prazos (...) é
responsabilidade da Educacdo Fisica escolar diversificar, desmistificar,
contextualizar e, principalmente, relativizar valores e conceitos da cultura corporal

de movimento. (p.37)

Sobre a metodologia utilizada pelos participantes, o professor relatou sua preocupagdo em
utilizar meios que favorecam a participacdo de todos nas atividades esportivas. Segundo Barbieri
(2001), o Esporte Educacional pode ser compreendido como um dos sentidos atribuidos ao esporte
gue, promovendo o desenvolvimento integral do ser humano, de sua individualidade e de sua
socializacdo, da preservacdo de sua saude, do desenvolvimento da autoestima, do
autoconhecimento e do fazer-se no mundo, se manifesta nos sistemas formais de ensino e fora
deles, tendo como principios a totalidade, a cooperacdo, a participacdo, a coeducacdo, O

regionalismo e a emancipacgdo, e como Ultima finalidade a formagéo do homem e da cidadania.

Ja a professora se ateve mais a metodologia como meio para alcance da técnica esportiva.
Sobre isso, Tubino (2011) afirma que a dimenséo social educativa do esporte pode ser um caminho
para a superacdo da chamada reproducdo compulséria do esporte-performance na educacdo. O
método da professora ndo deve ser considerado errado, mas o trabalho da dimensdo social do

esporte talvez trouxesse beneficios até para a prépria pratica dos alunos.

Ainda, o lugar da EDF para a comunidade escolar configura-se majoritariamente como o
de praticar esportes a fim de desenvolver habilidades motoras e competir. N&o se nega, mais uma
vez, a relevancia do esporte escolar, mas ha aparentemente uma subestimacdo de outros aspectos
tdo importantes quanto a pratica, como sugerido por Darido (2001): o papel da Educacdo Fisica
ultrapassa o de ensinar esporte, ginastica, danca, jogos, atividades ritmicas e conhecimento sobre o

préprio corpo, em seus fundamentos e técnicas (dimensdo procedimental), mas inclui também
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quais atitudes os alunos devem ter nas e para as atividades corporais (dimensdo atitudinal),
buscando garantir o direito do aluno de saber por que ele estd realizando este ou aquele

movimento, isto €, quais conceitos estao ligados aqueles procedimentos (dimensdo conceitual).

Ja que o esporte é tratado como prioridade, igualmente importantes sdo as discussfes sobre
suas finalidades (competir, cooperar, confraternizar, recrear, etc.), sobre as relacdes interpessoais
em treinos e competicOes, respeito a regras, aos adversarios, espagos e materiais, etc. Segundo
Bracht (2000), o esporte na escola, ou seja, 0 esporte enquanto atividade escolar s6 tem sentido se
integrado ao projeto pedagdgico desta escola. Como consequéncia, € necessario analisar as
concepcdes pedagdgicas e fazer opgdes. Para o autor, € preciso tratar criticamente do esporte na
escola, o que ndo significa abandonar o movimento em favor da reflexdo, mas de fazer com que
esta acompanhe aquele. Para isso, ndo é preciso ir para a sala de aula, mas também é preciso ndo
reduzir a mudanca apenas ao ato de acrescentar a reflexdo a prética, e sim entender que a propria

pratica, a propria forma do movimentar-se esportivo, precisa ser reconstruida.

Os dois professores se mostraram atentos e sensiveis em certa medida a fase de
desenvolvimento ou momento de vida de seus alunos quando mencionam que as condicBes de
vida, o contexto em que estdo inseridos, contribuem para o desenvolvimento de suas habilidades
motoras, de seus movimentos, de Seus corpos e a percep¢ao sobre estes aspectos, deixando clara a
ideia de que o aluno ideal s6 existe em condicOes ideais, 0 que ndo se traduz na realidade dos

sujeitos daquela escola (ou seria de qualquer escola?).

Sobre 0 uso do uniforme, a participagdo e a avaliagdo desses itens, os professores
destacaram a participagdo como elemento essencial & avaliacdo dos alunos nas aulas de EDF
dizendo, inclusive, que os melhores alunos sdo os que participam. Segundo Moura (2012), na
Educacdo Fisica existe uma tendéncia a utilizagdo dos indicadores de frequéncia e participagdo
para a avaliacdo, mas que estes ndo sdo indicadores do aprendizado nas aulas. Isso revela que a
Educacdo Fisica, no espago curricular da escola, estd preocupada com o cumprimento da
frequéncia compulséria e com o disciplinamento dos alunos, o que ndao pode ser considerado como

avaliar a participagdo qualitativa do aluno.

Com relacdo a obrigatoriedade do uso do uniforme apontado no PPP, a professora deu
maior importancia a pontuacdo desse item que o professor, embora ambos saibam que impedir 0s
alunos de realizar as aulas por estarem sem o uniforme seria invidvel, pois restringiria a aula a
poucos. O ndo uso do uniforme, afora poder ser motivado por impedimentos objetivos de falta de
uniforme, pode se traduzir na negagdo em participar das aulas de EDF ou na tentativa de fuga, que

transparece no ato de literalmente ndo ‘vestir a camisa’.

Moura (2012) afirma que a utilizacdo de uniforme especifico para as aulas de EDF é uma

norma que vincula a participagéo, criando efeitos negativos. A norma diz que os alunos que néo
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possuem ou esquecem o uniforme ndo podem realizar as aulas. Em pesquisa conduzida pelo autor
verificou-se que, de um lado, o professor permite que alguns relatem esquecer o uniforme como
argumento para faltar a aula, pois os alunos que ndo querem participar poderiam atrapalhar os
demais, mas o professor ndo pode assumir esse fato publicamente. Por outro, os alunos
administram sua participacdo alegando a falta de uniforme, e contam as faltas permitidas para ndo
prejudicar a nota final. Existe um jogo consentido entre as partes, cada uma utilizando estratégias
para seu beneficio.

A categoria acima apresentada identifica basicamente a énfase do PPP, no que concerne ao
trabalho pedagdgico nas aulas de EDF, em disciplinar os alunos e ensinar habitos saudaveis — ideia
que condiz com a introducdo da EDF escolar no pais, mas que nédo se efetiva dessa maneira, pois 0s

sujeitos que participam dessa disciplina ndo a conduzem dessa maneira (professores e alunos).

Os professores realizaram as aulas de forma a seguir as orientagdes da escola (em relacéo
ao ensino do esporte e a disciplina para uniforme e participacdo) tentando, contudo, ndo torna-las
momentos de mecanizagdo do movimento corporal — a reproducdo do gesto técnico era
considerada importante e estava presente nas atividades, mas as aulas ndo se restringiram a isso.
Apesar do uso de estafetas e outras préaticas direcionadas ao esporte de rendimento, o dialogo com
os alunos e os jogos adaptados — que integram e agradam mais alunos — apontam caminhos de
abertura para outras possibilidades (o0 pardmetro esportivo é importante para os professores, mas
isso ndo os torna sujeitos de uma prética so, pois eles sabem e podem fazer mais, como ficou
demonstrado). Apesar de fazer parte de suas atribuigdes como docentes, essa abertura ndo depende
sO deles e a professora, por exemplo, deixou clara a necessidade de “conquistar” os alunos para que

as aulas acontegam, enfatizando a importancia das relagdes interpessoais para a EDF escolar.

A categoria denominada “A relagiio entre professores e alunos e a consideracio das
singularidades” foi construida a partir de indicadores empiricos relativos a dindmica que envolve
a politica da escola, a atuagdo dos professores e a participacdo dos alunos. Segundo o PPP, o
professor deve ter autonomia para desempenhar suas atividades, mas isso se torna dificil quando a
escola delega a ele a funcdo de cuidar ou controlar uma turma que esta no mesmo espago € na
mesma hora em que ele conduz sua aula. O lugar da EDF na escola atravessa de alguma forma as

relacBes que se estabelecem ali.

Transmitir formas de comportamento através do didlogo, como apontado pelo PPP,
configura uma contradicdo que se relaciona com a ideia de Paulo Freire (1996) sobre a
“corporificagdo da palavra pelo exemplo”, na qual é preciso substituir discursos por agdes. Logo,
impor o conhecimento por meio da transmisséo vai de encontro ao exercicio necessario do dialogo
ou, nas palavras do autor, “Saber que ensinar ndo ¢é transferir conhecimento, mas criar as

possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construgao” (p. 47).
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Com relacdo a participacdo de meninos e meninas, foi observada a preferéncia da maioria
dos meninos pelo futebol, e da maioria das meninas pela queimada. Os professores também
relataram isso, alertando para as dificuldades de implantar outras préaticas. Segundo o Ministério da
Educacéo (1998), o acesso a informacao ndo se restringe aos procedimentos, mas esta intimamente
ligado a eles e a possibilidade de vivenciar o maior nimero possivel de praticas da cultura corporal
de movimento. Na pior das hipéteses, o contexto escolar dispde de um tempo e de um espago que,
mesmo quando inadequados, precisam ser bem aproveitados. A Educagdo Fisica escolar ndo pode
reproduzir a miséria da falta de opcOes e perspectivas culturais, nem ser cimplice de um processo
de empobrecimento e descaracterizagdo cultural. Ou seja, 0 mesmo espago-tempo que viabiliza o
futebol e a queimada deve viabilizar o volei, o ténis com raquetes de madeira, 0s jogos pré-
desportivos, a danga, a ginastica, as atividades aerobicas, o relaxamento, o atletismo, entre

inimeros outros exemplos.

Sobre a relacdo entre meninos e meninas nas aulas de EDF e a participacdo diferenciada
deles, Chan-Vianna, Moura e Mourdo (2010) afirmam que um dos desafios pedagogicos é refletir
sobre as diferencas e promover a equidade, sem estigmatizar os envolvidos. Sobre isso, alegam que
em muitas pesquisas na area da EDF escolar, o argumento de que o género seria o Unico fator de
exclusdo é fragil, pois a disponibilidade e a competéncia na pratica esportiva foram definidoras da
condicéo de inclusdo de algumas meninas e exclusdo de alguns meninos, e a participagdo feminina

foi considerada como desvio em algumas das pesquisas sobre género.

Os professores expressaram nas entrevistas algumas ideias de senso comum sobre género,
como a de gue meninos sdo fisicamente mais ativos e meninas, mais passivas. No entanto, eles
mesmos associaram alguns aspectos sociais e culturais envolvidos nessa diferenga. A associagdo
apareceu, por exemplo, na ideia de que a menina ‘tem que ser bonita para seduzir, atrair’, e o
menino, ‘forte, corajoso, para conquistar’, durante as aulas de EDF. Assim, a participa¢do de
meninos e meninas foi relacionada pelos professores, a0 menos em parte, a aspectos da
subjetividade social, e ndo s6 da individualidade. De acordo com o Ministério da Educacdo (1998),
jogar, lutar e dangar podem efetivamente representar para os jovens a possibilidade de expressar

afetos e sentimentos, de explicitar desejos, de seduzir, de exibir-se.

Apesar da participa¢do diminuta das meninas em relacdo aos meninos, observada durante a
pesquisa, e da ideia dos professores de que a participacdo das meninas é prejudicada por conta de
disposicdes fisiologicas como menstruacdo, coOlica e presenca dos seios que limitam os
movimentos, da falta de habilidade, etc., é preciso considerar que 0s meninos também possuem
questbes que podem afasta-los da préatica nas aulas, como a competicdo imposta por meninos mais
fortes, a exposi¢cdo do erro e a falta de habilidade ou gosto por futebol. De acordo com Chan-
Vianna, Moura e Mourdo (2010), talvez se abandonarmos temporariamente a crenca de que

existem barreiras para a participacdo de mulheres, concentrando-se nas meninas que participam das
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atividades consideradas de retificagio do dominio masculino, poderiamos ter uma maior

compreensdo sobre os fatores que aproximam e afastam cada pessoa da pratica esportiva.

Em relacdo as diferencas entre meninos e meninas, os dois professores relataram o fato de
gue as meninas ndo participam tanto quanto 0s meninos: nem em quantidade nem em qualidade.
Os motivos para tanto ndo foram relatados, dando a impressdo de que seria algo inerente ao sexo.
A professora ainda destacou aspectos do corpo feminino como sendo limitantes a préatica esportiva,
dizendo que “problemas de corpo atrapalham demais”, ou seja, que o fato dos alunos estarem
muito preocupados com seus corpos limita seus movimentos - se sdo gordos demais ou magros de

mais ndo querem se expor, etc.

Evidenciou-se, ao longo da pesquisa, a construcdo de limites na relagédo entre os alunos: a
distincdo eu/outro, a comparacao e a atracdo ficaram caracterizadas durante as aulas de Educacéo
Fisica observadas, principalmente nas distingGes necessarias para manter a identidade prépria e a
identificacdo com o grupo de meninos ou meninas. Segundo o Ministério da Educagdo (1998), a
posse e 0 uso de conhecimentos da cultura corporal de movimento possibilitam o cultivo de um
sentimento de pertinéncia ao grupo, desde o sociocultural mais abrangente até os grupos de
convivéncia cotidiana. Podem constituir-se em valioso instrumento de relacionamento social pois,
ao jogar, lutar, dancar ou fazer ginéstica, o aluno pode revelar intencBes, expressar sentimentos,

construir estratégias e criar codigos de comunicagao.

Para o adolescente, as praticas da cultura corporal de movimento podem constituir-se hum
instrumento interessante de comunicagdo e construcdo de auto imagem, mas podem também
constituir-se num contexto ameagador para essa mesma auto imagem. O ambiente sociocultural,
permeado de valores preestabelecidos de beleza, estética corporal e gestual, eficiéncia e
desempenho, se ndo for objeto de uma postura critica e reflexiva, pode estabelecer padrdes cruéis
para a maioria da populacdo, abrindo espaco para a tirania dos modelos de corpo e comportamento.
Nesse sentido, a valorizagdo do estilo pessoal e do interesse de cada pessoa em aperfeicoar-se
numa ou noutra modalidade contribui para o cultivo da cultura corporal de movimento como
instrumento de sociabilidade e convivéncia saudavel (Ministério da Educacdo, 1998). Faz-se

necessario, portanto, um olhar para a subjetividade.

O processo de entrada na vida social do adulto parece influenciar a maneira como os
alunos adolescentes expuseram seus corpos, se movimentaram e se relacionaram. Os xingamentos,
por exemplo, podem servir como um tipo de linguagem interessante naqueles momentos: além da
influéncia de experiéncias em ambientes fora da escola, hd também uma imagem publica sendo
construida, que pode estar relacionada a ideia de ndo ser submisso, de desafiar a autoridade, de ser

descolado e utilizar os termos proprios daquela geracao e grupo.



87

A emergéncia da sexualidade reveste as vivéncias corporais pessoais e de interagdo social,
onde ver e ser visto, expor-se ou retrair-se, escolher e ser escolhido sdo caminhos que implicam
consequéncias reais, vividas de maneira mais ou menos satisfatéria. Em muitos momentos, a
pergunta ganha outro sentido: Como ser, para ser desejavel? A afirmacdo pessoal passa pela
necessidade de insercdo social. Ser reconhecido pelo grupo é subsidio para o auto reconhecimento
e, em alguns momentos até, negar-se a participar pode ser uma forma de ser percebido por ele.
Pertencer a um determinado grupo significa experimentar um estilo diferenciado de ser, onde,
paradoxalmente, comportamentos, posturas e valores padronizados contribuem para a construgdo
da identidade pessoal. Os conceitos e procedimentos da cultura corporal de movimento atuam de
maneira significativa como referéncia para o adolescente, atraves das inumeras possibilidades de

identificacdo com estilos e formas de buscar satisfacdo (Ministério da Educacdo, 1998).

Sobre a relagdo dos professores com os alunos, a heterogeneidade destes fez com que a
pratica docente tivesse de ser constantemente pensada para o todo e para um — esforgo relatado
pelos participantes. Uma possibilidade para construir um ambiente nas aulas de EDF de respeito as
individualidades sem perder de vista 0 objetivo proposto para o grupo (a proposta pedagdgica, a
intencdo didatica e as exigéncias curriculares), seria o professor agir como mediador das
atividades. De acordo com Pulino et al (2005), espera-se que o professor aja como um mediador,
como alguém que introduz os alunos a uma nova linguagem, refazendo com eles, tedrica e
praticamente, o caminho da constru¢do do conhecimento. Nesse processo, em que se busca a

cooperagdo, cada um em seu papel esté ligado ao conteudo a ser explorado:

A escola é o lugar do encontro entre pessoas que entram em contato com o
conhecimento construido historicamente e assumido pela comunidade
cientifica. Professores e estudantes, guiados por interesses, além dos
pessoais, culturais e politicos, e por diretrizes governamentais, exploram os
contetidos construidos, contextualizando-os, decifram seus significados,

d&o-Ihe sentido — grupal e pessoal — e o reconstroem. (p. 22)

Assim, os alunos também produziriam, organizando, por exemplo, as atividades propostas
pelo professor de acordo com os objetivos da aula, a partir de um cronograma em que 0s papéis
seriam escolhidos pelos alunos e se alternariam: de juiz, de jogador, de auxiliar técnico, de
organizador dos eventos da escola (gincanas, torneios, etc.), de mediador-auxiliar (propondo
atividades para o grupo), e assim por diante. Essa possibilidade talvez trouxesse & tona a autonomia

e independéncia que muitos adolescentes almejam na transi¢do para a vida adulta. Os papeis e
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tarefas também poderiam ser atribuidos a grupos, estimulando o processo de tomada de deciséo e

trabalho coletivo.

De acordo com Cérdenas (2000), a adolescéncia € um momento evolutivo em busca e
construcdo da identidade do individuo que ndo se reduz a soma ou ao acumulo de identificacfes

anteriores. Na consolidacdo da sua identidade, o adolescente é convidado a participar,

dinamicamente, na construcdo de um projeto seu, projeto de sua vida.

Sobre a relacdo com os alunos, a professora fez uma comparacdo, como se a relacdo entre
aluno-professor fosse analoga a relacéo técnico-atleta, o que corrobora a visdo de que a EDF na
escola deve preparar para o esporte de rendimento. O professor mencionou o fato de olhar para os
alunos com atengéo a suas particularidades, respeitando as diferencas. Ambos destacaram, ainda,
os palavrbes e xingamentos como aspectos desagradaveis do cotidiano. Betti (1999) alerta para o
processo de ensino-aprendizagem do esporte:

Se 0 aprendizado dos esportes restringir-se ao processo ensino-aprendizado de
técnicas, gestos automatizados, onde somente o professor-técnico as conhece ou
domina, ou seja, seu sentido/significado é compreendido somente pelo professor e
cabe ao aluno executa-las da melhor forma, ndo sera possivel um questionamento
sobre essa prética, a qual pode parecer natural. Isso ndo quer dizer que se queira

negar totalmente o esporte, mas sim levantar questdes sobre sua orientagdo. (p. 27)

Em relacdo & maneira como os participantes se enxergam na funcdo de professores, a
professora relatou que sua capacidade ndo é utilizada 100% porque o meio ndo favorece, a
comunidade escolar ndo se interessa, mas pela primeira vez na pesquisa mencionou sua alegria de
conseguir realizar algo de importante em sua opinido: fez com que eles pensassem para jogar ao
invés de simplesmente jogar, 0 que esta ligado a sua preocupacao tatica. O professor destacou a
necessidade de pesquisar e melhorar sempre, buscando alternativas para os problemas, aspecto que
também esta presente na fala da professora, relacionado com sua vontade de dar aulas melhores

que, no fim, se traduz em se relacionar melhor com os alunos.

O fazer compartilhado entre o educador e o aluno é a garantia para que ele mantenha uma
atitude ativa em relagdo ao conhecimento. Isso néo significa que o educador se iguale ao aluno no
processo de ensino, mas que, ao coordenar e dirigir esse processo para 0 desenvolvimento de
qualidades humanas, compartilne os passos dos procedimentos didaticos, a divisdo de tarefas
possiveis e provoque a iniciativa do aluno no processo de execugdo e avaliacdo da atividade
desenvolvida. A participagdo do aluno ndo desqualifica o trabalho intencional do educador, mas

possibilita niveis cada vez mais elevados de internalizacdo das habilidades e capacidades pelo
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aprendiz. O que ndo se pode perder de vista é a atividade principal especifica que caracteriza as

diferentes etapas do desenvolvimento humano (Carrara, 2004).

Com relacdo as dificuldades dos professores em concretizar as ideias planejadas para cada
encontro — os planos de aula —, considera-se que, diminuir esse impacto quase inevitavel deve ser
uma tarefa compartilhada, e ndo apenas responsabilidade do professor que, muitas vezes, segue
uma orientacgdo tedrico-metodoldgica sem a devida contextualizagdo. Como afirma Carrara (2004),
escolher bem aquilo que sera proposto aos alunos é essencial. Para isso, conhecer a prética social —
a vida — em que eles se inserem, 0s temas que atraem inicialmente sua atengdo, 0s interesses e
necessidades, muito ajudara no trabalho do educador. Por isso, na escola, além de oportunidades
diversificadas de contato com a cultura acumulada historica e socialmente, os alunos precisam dar
a conhecer sua identidade, isto é, o que acontece quando a escola esta aberta a vida que acontece
antes, durante e depois do horério escolar.

Apesar das dificuldades apontadas por eles, os dois professores demonstraram reconhecer
as especificidades dos alunos e das turmas, relatando a importéncia de agir conforme as demandas
especificas, buscando aprimorar-se e aprendendo a lidar com cada um e cada turma de maneira a
melhorar suas aulas. Portanto, eles se esforgaram para contemplar as subjetividades dos alunos e
turmas, construindo sua acdo pela experiéncia, orientando-se pelo curriculo e, as vezes, pelos

interesses dos alunos, tentando trabalhar com eles na base do respeito e da justica.

A professora mencionou a conquista dos alunos como algo que possibilita a proposicéo e
execucdo das atividades planejadas ou, em suas palavras, para que seja possivel “mandar na aula”.
O professor destacou o vinculo como algo necessario a mediagdo. Cada professor, com seu estilo
de ensino e a sua maneira, buscou se relacionar com os alunos do modo que achava melhor para o
desenvolvimento das aulas. De acordo com Pulino (2005), é importante que o professor esteja
seguro da sua pratica e de si mesmo para que, ao se sentir ameacado, ndo ameace. SO assim podera
ocupar o lugar de autoridade — de detentor do conhecimento sim, mas ndo o Unico — e, nesta
condicdo, ser reconhecido pelo aluno. Na interacdo proporcionada pelo didlogo e pela escuta, a
educacdo sera uma relagdo de respeito a pessoa do adolescente. Respeito e compreensdo ao seu

comportamento e a0 momento de seu desenvolvimento cognitivo e afetivo.

Uma sugestdo para 0 aumento da participacdo dos alunos nas aulas de EDF é que ela fosse
articulada em um projeto anual que envolvesse outras turmas da escola e até outras escolas da
cidade, se possivel, em gincanas e campeonatos. Assim, 0s exercicios e jogos realizados
isoladamente poderiam adquirir um sentido amplo para os alunos (da convivéncia social, do
respeito ao espaco alheio, da reflexdo sobre as regras, da distingdo de papéis como o de juiz,
técnico e jogador, etc.). Incluir passeios a equipamentos publicos de esporte e lazer, a eventos
esportivos, e a palestras de jogadores ou outros profissionais envolvidos no esporte poderia

fornecer espagos e tempos de didlogo sobre o universo da Educagdo Fisica escolar, como
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corroborado pelo Ministério da Educacdo (1997). Sem negar as burocracias e impedimentos
possiveis advindos de vérias instancias, essas ac¢bes poderiam contribuir, caso concretizadas
mediante esfor¢o da comunidade escolar, para a expansdo das aulas de EDF a outros aspectos do

desenvolvimento humano tdo importantes quanto o desenvolvimento motor.

Ao descrever os alunos, ambos os professores consideraram aspectos individuais que
contribuem para 0 modo de ser e para a participagdo deles nas aulas — seus comportamentos. A
professora disse respeitar o dia em que os alunos ndo queiram participar, pois cada um tem seus
motivos, e 0 professor acredita que os alunos que néo participam devem trazer isso da infancia, de
suas experiéncias anteriores, apesar de ambos considerarem que um bom aluno é sempre
participativo. Durante as aulas, a compreensdo dos motivos pessoais de participacdo e
comportamento foi observada por parte de ambos, principalmente pela tolerancia com os atrasos na
entrega de trabalhos e no horario das aulas, e nas conversas como tentativa de entender ou resolver

a falta de participacdo de alguns alunos.

Essa categoria ressalta a importancia da relagdo entre alunos e professores para as aulas de
EDF: a concretizagdo do plano de aula depende do di&logo, da negociacao, do reconhecimento dos
limites e possibilidades de cada um e de todos (da turma). Da mesma forma, os professores
entendem que ndo basta ter uma ideia geral sobre os alunos para se relacionar bem com eles e
lecionar, mas € preciso considerar 0s alunos em suas singularidades e seus momentos de vida (ndo

S0 a adolescéncia em si, mas 0 que ocorreu antes e 0 que acontece no dia a dia de cada um).

A participagdo de meninos e meninas foi um ponto delicado no cotidiano dos professores,
pois o habito da separacdo por género dificultou a participacdo de todos em determinadas
atividades, além de ter sido um assunto envolto por ideias (dos alunos, professores e da escola) que
reforcam a compreensdo de que ha atividades para meninos e atividades para meninas. Todavia,
essas ideias ndo impossibilitam a transformacao das aulas por meio da experiéncia que 0s proprios
professores e alunos tém nas aulas, principalmente nos conflitos que precisam ser solucionados e

que podem modificar entendimentos, préaticas e relagdes.

A categoria denominada “A deficiéncia nas aulas de EDF” foi construida a partir de
indicadores empiricos relativos aos desafios encontrados pelos professores nas turmas inclusivas,
relacionados a limitacdes pessoais e sociais. De acordo com o estudo de Palla e Mauerberg-
deCastro (2004), professores e estudantes de EDF podem ter vontade e estar motivados a ensinar
alunos com deficiéncia, mas muitas vezes essa predisposicdo é barrada quando se defronta com as

reais condicGes e oportunidades de trabalho.

Durante a pesquisa, um aspecto intrigante foi observado: os professores falaram sobre as
singularidades dos alunos com deficiéncia, relatando particularidades de cada um. No entanto, 0s

alunos que ndo tinham nenhuma deficiéncia foram retratados “no bolo”, ou seja, suas
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singularidades, particularidades, ndo foram destacadas como feito para os alunos com deficiéncia —
a limitacdo motora trouxe a tona a necessidade de saber mais sobre os alunos com deficiéncia, pois
0s que ndo tinham dificuldades nas aulas de EDF, mesmo que tivessem algum grau de deficiéncia,

nao eram mencionados como 0s demais.

A professora relatou que o tratamento dos alunos com deficiéncia é 0 mesmo do que com
0s outros, mas as atividades ndo — por conta das especificidades e dificuldades encontradas para
inclui-los (o tamanho da turma, principalmente). O professor considerou que seus alunos fazem

tudo igual aos outros, com excecao do cadeirante, a quem tem mais dificuldade de incluir.

Durante as observagfes foram notadas dificuldades da comunidade escolar para lidar com
os alunos com deficiéncia nas aulas de Educagdo Fisica. Ficou evidente que as propostas
apresentadas nos documentos da escola para promover a inclusdo, no que concerne ao movimento
corporal, se mostraram diminutas frente ao fato de que as turmas sdo heterogéneas e de que o

planejamento ndo d& conta de uma inclusdo efetiva.

Interessante notar que o PPP pormenoriza os aspectos relacionados ao corpo e ao
movimento somente para 0s alunos com deficiéncia. Sera que o desenvolvimento dos demais
alunos ndo precisaria ser igualmente considerado a partir de outros aspectos que ndo s6 o

cognitivo, como prevé o documento?

O professor relatou que sua dificuldade em incluir os alunos esta relacionada com as
limitagdes fisicas, ao passo que a professora citou a falta de material, estrutura, quantidade de
alunos e a falta de apoio de um especialista como elementos que dificultam a inclusdo. Os alunos

gue ndo conseguiam se incluir ou serem incluidos ficavam isolados durante as aulas.

De acordo com os resultados encontrados na pesquisa de Alves e Duarte (2013), os
participantes (trés estudantes com deficiéncia fisica de uma escola publica do municipio de S&o
Paulo) eram excluidos das aulas de Educagdo Fisica principalmente pela falta de adaptacdo as
atividades — desencadeada pelos materiais e espaco fisico inadequados — isolamento social — e falta
de interacdo com os colegas na classe, desencadeada principalmente pela dificuldade de locomocéo
e sentimento de inferioridade — associada com situagdes de indiferenca, negligéncia, rejeicdo e
bullying pelos colegas. Segundo os autores, esses aspectos estdo relacionados como num ciclo: a
falta de adaptacdo tem como consequéncia a ndo participacao e, assim, o isolamento. Ao se isolar,

0 aluno pode ser julgado pelos colegas como inferior ou incapaz de realizar as mesmas tarefas.

A professora considerou aspectos afetivos e sociais para falar sobre como lida com os
alunos com deficiéncia. Demonstrou, sobretudo, que olha além dela: considerou a historia de vida
dos alunos, suas experiéncias prévias, sua condi¢Oes atuais. O professor trouxe & tona a

importancia da observacdo do dia a dia e do estudo para se preparar para lidar com a deficiéncia
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nas aulas. Ambos mencionaram a falta de preparo na graduacdo como algo sentido mais tarde na

préatica escolar.

Assim como na pesquisa de Gorgatti e Rose Janior (2009), ficou evidente no contexto
pesquisado que os professores se sentiam despreparados para dar aula a alunos com deficiéncia, e
gue essa falta de preparo trazia dificuldades para eles ao terem de lidar com a inclusdo em suas
aulas. Em algumas situagdes, os professores ndo interferiram na participacdo dos alunos com
deficiéncia. Ou seja, aqueles que conseguiam jogar com 0s demais jogavam e 0S que nao

conseguiam realizavam outro tipo de atividade isoladamente.

Apesar de ser um cenario pouco inclusivo, pois as atividades parecem nao ter sido
pensadas inclusive para os alunos com deficiéncia, os professores se esforcaram durante as aulas
para trazer os alunos a pratica de alguma forma: propondo atividades em separado, por exemplo, 0
que demonstra que eles ndo ignoraram os alunos com deficiéncia, mas também ndo conseguiram
inclui-los — fato atribuido as condi¢Ges de trabalho e ao despreparo na formacédo inicial,

principalmente.

As informacOes construidas nessa categoria permitem considerar que, apesar da
preocupacdo da comunidade escolar com a incluséo nas aulas de EDF, ainda falta preparo de todos
para lidar com a situacdo. De acordo com os professores, por exemplo, sua formag&o inicial néo
contemplou concretamente essa realidade. Além disso, a estruturacdo da escola para receber estes
alunos néo contribuiu efetivamente para que os alunos fossem incluidos. Apesar das propostas, ndo
havia meios como material ou encontros para instrumentalizacdo, auxilio de monitores

especialistas ou mesmo informagdes sobre os alunos com deficiéncia.

O corpo e 0 movimento dos alunos com deficiéncia foram considerados relevantes ao
desenvolvimento mais do que o corpo e movimento dos alunos que ndo tinham deficiéncia —
supde-se que a dificuldade nos movimentos e/ou as diferencas no corpo daqueles alunos chamam
atencdo para a importancia do movimento corporal. Contudo, as tentativas e a inclusdo efetiva
dependeram basicamente dos professores que se esforgaram por tentativa e erro para auxiliar na

participacéo de todos.

A categoria denominada “Corpo como meio (fisico), Movimento como fim (técnico)” foi
construida a partir de indicadores empiricos que se referem ao olhar da comunidade escolar,
principalmente dos professores, para corpo e movimento, sendo aquele compreendido
predominantemente como estrutura — mais material e menos emocional ou relacional — e este como

um fim relacionado ao alcance da exceléncia motora.

Com relagdo a demonstragdo dos movimentos e a preocupagdo com a execugdo do
movimento correto, o corpo foi relatado como algo adquirido pela genética e construido pelas

experiéncias de estimulacdo e vivéncia motoras, e 0s aspectos culturais e pessoais foram
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compreendidos como complementares, e ndo como aspectos que fazem parte igualmente da
construcdo e transformacdo do corpo. O movimento deve ser, entdo, moldado para uma finalidade
motora, aspecto relacionado a importancia que a demonstracdo dos gestos técnicos tem nas aulas
EDF. Segundo Soares (2006), talvez seja o0 esporte a atividade humana que mais revela um

conjunto de conhecimentos, técnicas e discursos legitimados e desejados para o controle do corpo.

E importante notar que os professores se preocupam com que os alunos adquiram um
repertério motor que lhes dé condicOes de praticar esportes da melhor maneira possivel ao longo da
vida, de realizar o gesto técnico com acuidade. Essa preocupagdo é importante e deveria se
converter em um dos objetivos nas aulas. No entanto, expandir a concepgdo de corpo e movimento
para outras dimensdes que ndo sé a motora talvez possibilitasse uma dinamica diferente, que
facilitasse a participacéo de todos, pois ndo haveria um jeito certo de fazer, mas a possibilidade de,
a partir de um parametro esportivo, ser e agir como quiser e como for possivel, dentro das

limitagdes e possibilidades de cada um.

De acordo com o Ministério da Educacgdo (1998), em paralelo com a construgdo de uma
melhor coordenag&o corporal, ocorre uma construcdo de carater mais subjetivo, que diz respeito ao
estilo pessoal de se movimentar dentro das préaticas corporais cultivadas socialmente. Essas
praticas constituem um espaco de desenvolvimento da subjetividade na medida em que permitem
ao sujeito experimentar e expressar diversas formas de ser e estar no mundo, contribuindo para a
construgdo de seu estilo pessoal de jogar, lutar, dangar e brincar. Mais ainda, de sua maneira
pessoal de aprender a jogar, a lutar, a dancar e a brincar. Nessas préticas, o aluno explicita para si
mesmo e para 0 outro como €, como Se imagina ser, como gostaria de ser e, portanto, conhece e se

permite conhecer pelo outro.

Parece existir para os professores, em certa medida, a ideia de que 0 movimento entra no
corpo. Isso decorre também da ideia de que as vivéncias passadas e a genética determinam o agora,
dando pouco espago para o desenvolvimento de alunos com menor vivéncia motora prévia. Assim,
sobra pouco espaco para agquele que ndo desenvolveu habilidades na infancia desenvolvé-las na
adolescéncia, seja porque seus colegas o inibem com comentérios e exclusdo do jogo, seja porque
o0 proéprio professor deixa de enxergar as possibilidades em meio a dificuldades e limitacGes, seja
porque o proprio aluno, em meio a esse cenario, se esquiva das experiéncias que poderiam auxiliar
seu desenvolvimento. Essa ideia pode decorrer também do fato de os professores terem aprendido,
na faculdade e em suas vidas como praticantes de esporte, a importancia do desenvolvimento

motor acima da importancia do desenvolvimento do ser.

Com relacdo a essa busca pela melhoria do desempenho motor, Soares (2006) afirma que a
grande sistematizacdo cientifica e pedagogica de adestramento do corpo, de inscricdo de novos

gestos, de “qualificacdo do movimento” e de governo das vontades permite ndo so a visibilidade
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das performances corporais, mas também dos efeitos do exercicio sobre o corpo em sua totalidade

Oou em suas partes.

Contudo, os professores, imersos na contradicdo entre ensinar o esporte como lhes foi
ensinado e adequar suas aulas a um contexto diferente — que se traduz na tentativa de rever os
processos de ensino e, por que ndo, suas proprias concepgdes sobre ensinar e aprender — buscaram
diariamente conciliar obrigacGes e interesses para cumprir com o papel de professores de Educacéo
Fisica escolar. Segundo Pulino (2005), muito da pratica do professor reflete suas concepgdes de
mundo e da vida. Reflete, ainda, de que forma ele elabora e constr6i a sua concepgdo sobre

infancia, adolescéncia, desenvolvimento, aprendizagem.

Com relagdo aos relatos dos participantes sobre o que é corpo e sobre o0 que é movimento,
tem-se 0 seguinte: corpo é uma estrutura, um instrumento; movimento é expressdo corporal — essas
foram as ideias expostas pelos professores. Representam, em parte, suas concepc¢des sobre esses
dois aspectos do desenvolvimento. Revelam, novamente, a ideia de meio e fim na préatica da

atividade fisica, notadamente o esporte.

Se a subjetividade é uma expressdo de nossa relagdo com as coisas, através da historia,
entdo o modo mais imediato pelo qual essa relacdo se expressa é o corpo, entendido ndo apenas
como corpo organico, mas também corpo construido pelas relagdes. Ou seja, o corpo envolve o
encontro com as coisas, ficando subentendido que uma coisa pode ser um outro corpo, organico ou
inorganico, uma ideia, uma imagem, etc. (Cardoso Jr., 2005). Sob essa perspectiva, corpo e

movimento ndo seriam s6 meio e fim, seriam também relacéo.

O caso do esporte é paradigmatico porque as técnicas desenvolvidas para ele sdo
fundamentais para um melhor desempenho, fazendo com que dominemos melhor o préprio corpo
em movimentos eficientes. No esporte, o instrumento técnico por exceléncia é o proprio corpo, de
forma que é ele que deve ser dominado, treinado e funcionalizado para os fins que se procuram. Se
0s instrumentos técnicos devem facilitar o dominio da natureza que nos circunda, o corpo tornado
instrumento (técnico) € ele proprio expressdo da natureza dominada (Vaz, 2001). Essa percepcao,
que relaciona corpo, movimento e esporte, isola esses aspectos do desenvolvimento humano em
relacdo a consciéncia, volicdo e desejo, apresentando a ideia de uma estrutura sem sujeito, um
organismo feito objeto mais do que um corpo propriamente dito. De fato, ndo é essa visdo que a
pesquisadora apresentou para a EDF escolar, tampouco foi a concepcdo apresentada pelos
professores participantes desta pesquisa, mas representa uma visdo extrema do que seria 0 corpo

como instrumento que serve a0 movimento esportivo.

Ao falar sobre o corpo e o movimento dos alunos, os professores revelaram uma
compreensdo mais ampla sobre suas concepgfes. Na medida em que foram capazes de falar sobre

as diferencas existentes entre os corpos dos alunos e a qualidade de seus movimentos, ficou claro



95

gue eles ndo desprezam os aspectos emocional e social — mas ndo os colocam no mesmo patamar
do aspecto motor. Almeida Prado, Caldas e Queiroz (2012) afirmam que, atualmente, nossa
sociedade promove uma relacdo com o corpo na qual o utilizamos para mostrar ao mundo quem
gostariamos de ser. Essa relacdo indica uma dicotomia entre ser e aparéncia, mostrando nossa
relacdo fragmentada com o mundo. Todo gesto s6 acontece segundo as possibilidades expressivas
do corpo e, a0 mesmo tempo, constitui um mundo de significados que expressam intencdes e
disposicdo emocional, logo, vivencid-lo como algo externo ou aparente faz parte da logica de
desfragmentacdo da vida. De acordo com o0s autores, o tempo exerce, ainda, influéncia inevitavel

Nos COrpos e movimentos das pessoas:

Durante a vida, o corpo vai existindo, passando com o tempo. Quando nascemos, nossa
mobilidade é extremamente limitada, e nossa existéncia/corpo depende do cuidado do
outro em todos os sentidos. Quando aprendemos a andar, ganhamos liberdade, passamos
a conquistar um mundo. Na adolescéncia, o corpo vive as metamorfoses da infancia para
a idade adulta (...) Na idade adulta, somos um corpo que trabalha, que procura o sustento
da familia e as realizagdes pessoais. Na velhice, ele vai perdendo a autonomia no mundo
e volta a necessitar de cuidado — fase em que nos voltamos mais para nds mesmos €, aos
poucos, nos desligamos do mundo. Corporalmente, nossas possibilidades no mundo véo
restringindo-se. O passado e o futuro presentificam-se no corpo. Quando determinado
acontecimento do passado me atormenta e sofro por ele, meu corpo se agita, esquenta, a
visdo turva, a cabega ddi, no presente. Se me preocupo demais com um Compromisso
futuro, meu corpo ndo dorme, a preocupagdo é vivida corporalmente. O aspecto
biolégico do corpo ndo tem autonomia para dormir sozinho enquanto estou preocupado.
(p. 781)

Ao comentar sobre os problemas e dificuldades dos alunos com seus préprios corpos e
movimentos, os professores falaram de sujeitos do movimento e corpos transformados na relacéo:
sujeitos que corporificam-se no movimento, que se expressam conforme seus desejos, suas
possibilidades, seus limites genéticos, seu contexto histdrico, cultural. De acordo com Scorsolini-
Comin e Amorim (2010), o ser humano se faz presente no mundo pelo seu corpo, este ultimo
representando uma dimensdo construtiva e expressiva do ser, sendo denominado corpo vivente —
uma forma de estar no mundo em relagcdo com 0s outros e com as coisas. Esta nocao centraliza a
alteridade na medida em que a construgdo e vivéncia corporais se ddo na relacdo com o mundo, na

qual o outro nos constitui e nds o constituimos continuamente.
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Nesse momento da pesquisa, 0s participantes reconheceram e relataram a diferenca néo so6
do deficiente, mas de todos, quando atentaram para o eu-outro na relacdo. Nas dificuldades
motoras, os alunos foram entendidos predominantemente sob o aspecto fisiol6gico, genético e de
estimulacdo, mas quando os professores olharam para as dificuldades que estdo além do
movimento — a restricdo de acesso a diversos elementos e experiéncias da cultura corporal, as
brigas, o palavréo, a falta de participacdo, etc. — 0 corpo e 0 movimento dos alunos revelaram
aspectos culturais, portanto, tipicamente humanos: a razéo, a emocao e a contradi¢cdo expressas
pelo corpo, o sentido simbolico dos movimentos, a perspectiva de integracdo entre corpo e

movimento num sujeito que é Unico, ndo fragmentado.

As informacg0es construidas nessa categoria se referem principalmente a complexidade das
concepcdes de corpo e movimento, pois envolvem aspectos emocionais, sociais, culturais,
historicos, enfim, aspectos da subjetividade individual e social que ndo se apresentam linearmente
nem no cotidiano pesquisado, nem na fala e nas a¢Ges dos professores. As concepcBes dos
participantes ndo se limitaram a uma consideracdo mecanica do ser humano, mas a centralidade do
esporte e suas exigéncias técnicas auxiliou a pautar as concepges e as aulas por um pardmetro que
se aproxima mais da dimensdo motora e menos de outras dimensbes do desenvolvimento dos
alunos. Portanto, as concepgOes apareceram atreladas principalmente a um aspecto — motor — do

que a outros.

O sentido subjetivo das concepgdes dos professores

As concepgdes expostas pelos professores possuem uma dimensdo simbdélico-emocional
gue configura-se no sentido subjetivo que corpo e movimento tém para eles. Assim, cada
participante expressou ideias desenvolvidas ndo sé pelo aspecto cognitivo, mas também emocional,
relacional, cultural. Ambos demonstraram grande preocupagdo com o gesto técnico, que é
inclusive caracteristica da formacdo inicial que tiveram e aspecto considerado importante na
constituicdo das aulas de Educacdo Fisica por muitos tedricos. Contudo, cada um apresentou
maneiras distintas de falar sobre corpo e movimento e de concebé-los. Concepcdes que ndo podem

ser consideradas estaticas, conforme as ideias de Gonzélez Rey (2005b):

Os entrelagamentos e os desdobramentos dos sentidos sdo multiplos e ndo seguem uma
regra universal, dai o termo configuracdo subjetiva para dar conta da organizacdo desses
complexos processos. Um mesmo sentido subjetivo pode ser, de forma simultanea, parte
de diferentes configuracdes e estar associado a producao de novos sentidos em cada uma

delas, em um processo que sempre escapa a consciéncia do sujeito. (p. 44)
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N&o se pode falar em uma linearidade entre concepcao-acgdo, pois entre o desenvolvimento
de uma concepcao, processo complexo do sujeito, e a realizacdo de uma pratica pedagdgica, que
envolve outras tantas dimens@es individuais e sociais, existem aspectos que escapam a ele e a
prépria pesquisadora. Importante lembrar que esses sentidos subjetivos ndo sdo conscientes e que
as relagdes sdo tdo importantes na tomada de uma decis@o e na acdo quanto suas configuragdes
subjetivas, conforme exposto por Gonzélez Rey (2005b):

A subjetividade constitui-se a partir de redes (relagfes) comunicativa-dialogicas que se
estabelecem entre as pessoas. Por isso, um estudo com professores ndo pode deixar de
considera-los como sujeitos e de buscar compreendé-los na relagdo com grupos e
subgrupos da escola: alunos e outros profissionais que participam diretamente da
construcdo do dia a dia dessa instituicdo. (p. 210)

Ainda, Gonzalez Rey (2005b) afirma que “o sentido ¢ uma verdadeira producdo subjetiva,
uma vez que ndo se define pela acdo direta de um evento social; ele ndo é resultado de uma causa
gue estd situada fora, mas de uma producdo sistémica da subjetividade, envolvida de forma
constante com a experiéncia do sujeito. A tensdo entre a acdo do sujeito e as suas configuragoes
subjetivas dominantes marca, de forma permanente, o desenvolvimento humano.” (p. 45).
Portanto, associar a totalidade da pratica pedagdgica a uma concepgdo tomada em algum momento
da configuracédo subjetiva do professor ndo é a Unica via de conhecimento para as agdes na escola,

mas um recorte que pode ser analisado de acordo com 0 momento e o lugar em que foi recortado.

Embora as ressalvas feitas até agora apontem para o afastamento de uma relacdo de
causalidade, pode-se afirmar, a partir da analise das informag6es construidas, que as concepgdes
contribuiram para a orientacdo da pratica pedagogica. Isso significa dizer que uma vez que corpo e
movimento sdo considerados como meio e fim, respectivamente, ha implicagdes na conducdo das
atividades, que tendem a priorizar o corpo como instrumento de realizagdo do movimento (gesto
técnico) nas aulas de Educacéo Fisica, com o esporte sendo o cenario dessa relacdo. Contudo, isso

ndo quer dizer que a pratica dos professores se reduziu a isso.

Durante seu desenvolvimento, o sentido subjetivo torna-se relativamente independente dos
processos simbdlicos e das emocdes originais que o definiram, e se desdobra de inimeras formas
irreconheciveis, tanto para o sujeito como para 0s que com ele convivem. O sentido subjetivo ndo
atua como uma entidade invariavel, mas como uma processualidade constante responsavel pelos
seus multiplos deslocamentos na organizacdo da subjetividade individual. O sentido subjetivo ndo

tem uma racionalidade inerente que implique comportamentos légicos dirigidos as diferentes
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experiéncias implicadas com a sua aparicdo (Gonzalez Rey, 2005b). Assim, corpo e movimento
passam a assumir tantos sentidos e a implicar em tantas a¢des quantas forem 0s processos

implicados na construgdo da subjetividade — considerada em seus aspectos individual e social.

O professor é sujeito de varios movimentos de reflexdo-acdo-emocgdo que acontecem de
variadas maneiras e conduzem a resultados diversos. E importante relembrar que os modos de
funcionamento e os significados das interactes sdo resultados relativos de diferentes configuragoes
subjetivas e sociais (Gonzélez Rey, 2005b). Logo, 0 que se tem é uma possibilidade de acdo
direcionada pelas concepcdes apresentadas, considerando a dindmica envolvida na prépria
construcao e transformacao das concepcoes.

Esta pesquisa pode contribuir para o entendimento das concepcdes e agdes dos professores,
mas nao pode ser tomada como Unica verdade em relagdo aos sujeitos que dela participaram. De
acordo com Gonzalez Rey (2005b), a legitimidade de uma construcdo tedrica ndo se produz pela
sua relacdo linear e imediata com os sistemas de indicadores, mas pela possibilidade de essa
construcdo se desenvolver, abrindo novas zonas de sentido sobre o problema pesquisado e
permitindo inteligibilidade sobre o problema estudado, bem como a continuidade dos eixos
tedricos em construcdo. Esse processo implica a produgdo constante de novas categorias e
interpretacdes. Os indicadores ndo podem ser utilizados como eram os dados dentro da pesquisa

empirica tradicional: como garantia de conclusdes.

De fato, as informacdes desta pesquisa apontam para a complexidade que envolve as
concepcdes de corpo e movimento dos professores. Investigou-se estas concepgdes em busca de
compreendé-las, buscando ndo isola-las durante a andlise, mas procurando manter um dialogo
constante entre elas e outros aspectos da realidade estudada, como foram percebidos pela

pesquisadora.

Durante a pesquisa, esses aspectos giraram em torno de temas como género, estética,
relacBes interpessoais, deficiéncia, formacdo profissional, entre outros, que ndo poderiam ter sido
ignorados, sob pena de tornar as concepcOes entidades destacadas do contexto em que foram

estudadas, da subjetividade social. Como afirma Gonzélez Rey (2005b):

As diferentes expressdes do sujeito, em qualquer atividade particular, sdo como uma
manifestacdo da subjetividade individual em seu conjunto que, por sua vez, tomara formas
diferentes em dependéncia do contexto da subjetividade social no qual a atividade do
sujeito ocorre. A subjetividade social atravessa de forma permanente a individualidade,
razdo pela qual a subjetividade individual pode gerar novos sentidos subjetivos segundo o

espaco social em que a agéo do sujeito acontece. (p. 41)
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Investigou-se as concepcdes de corpo e movimento dos professores, aspecto central desta
pesquisa, mas foi preciso compreender que sempre haveria uma relagcdo com a historia, a cultura e
a sociedade em que emergem. Sdo construcdes dinamicas, pessoais, culturais, que supdem um
olhar igualmente ativo e produtivo para que ndo se caia na ideia de criar uma receita sobre como

mudar concepcBes para uma EDF melhor.

E preciso olhar para as concepgdes e seus sentidos subjetivos tendo em vista 0 impacto
delas no fazer cotidiano do professor, sim. Isso ndo significa dizer que identifica-las e analisa-las
possibilite transformar todo um contexto, mas pode efetivamente contribuir para que cada um
reflita e seja sujeito de mudangas em seu contexto de trabalho, afinal, as préprias concepgdes e

praticas se constroem a partir das experiéncias e reflexdes dos sujeitos.

Por fim, o professor, figura em torno da qual esta pesquisa se construiu, aparece mais uma
vez como sujeito central nas relagdes e praticas dentro da escola. Isso porque a ele cabe de maneira
mais concreta a possibilidade de criar, manter, reproduzir, reduzir, ampliar e modificar os
horizontes da Educacdo Fisica escolar — uma vez que as concepgdes, culturalmente concebidas e

transmitidas, podem ser transformadas ao longo da historia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um olhar sobre a histéria da Educacdo Fisica no Brasil, incluindo sua inser¢do no
ambiente escolar, revela que o corpo se apresentou no inicio dessa historia, segundo a visdo de
estudiosos da é&rea, relacionado a aspectos que foram denominados higienistas, eugénicos e
militaristas. Da mesma forma, o movimento foi entendido como um meio para controlar e
direcionar as atividades fisicas rumo aos interesses dos que detinham o poder na época: que 0
movimento corporal servisse, entdo, para conformar os sujeitos frente as mas condigdes sociais e
dulcificd-los em meio as injusticas praticadas, para ajusta-los aos interesses politicos e para a
integracdo de forcas nacionais, erradicando doengas e os considerados, & época, desvios de
conduta.

Alguns teéricos ainda assumem esse posicionamento e criticam o fato de corpo e
movimento terem sido e sejam utilizados, moldados, conformados para cumprir interesses de
determinados grupos e pessoas. Outros sugerem que se considere, na teorizacdo acerca das
concepcdes sobre corpo e movimento, a justificativa e a importancia desse tipo de visdo para a
época. Outros ha que quase se opdem a ideia de que o corpo ao longo da historia da Educacéo

Fisica foi tratado majoritariamente como esse instrumento higiénico, eugénico, militar.

A presente pesquisa pretendeu olhar para o professor de Educagdo Fisica escolar
participante dessa historia e, portanto, para o sujeito que constroi suas concepgdes de corpo e

movimento. Olhar para esse sujeito significou considerar o sentido subjetivo de suas concepgoes.

O papel de professor dos participantes foi destacado, pois esta posi¢cdo tem valioso
interesse social para a educagdo e, portanto, para o desenvolvimento humano. Esse papel, no
entanto, ndo esta isolado no sujeito: levou-se em conta que o professor, compreendido com auxilio
da Teoria da Subjetividade, é esse sujeito que produz culturalmente ao longo da historia,

transforma e é transformado, que ndo esté dissociado do contexto social do qual participa.

Os sentidos subjetivos ndo sdo fixos ou independentes do momento de sua construcdo, mas
podem indicar a maneira como os sujeitos da aprendizagem e do ensino, neste caso, o professor,
refletem e expressam suas concepcBes acerca de aspectos relacionados ao desenvolvimento

humano, em meio a docéncia nas aulas de EDF escolar.

As informacg0es construidas ao longo dessa pesquisa permitem afirmar que as concepcdes
de corpo e movimento dos professores participantes sdo, de fato, elementos constituidos pelos
sujeitos e a0 mesmo tempo constituidores destes. Sao formas de saber, de fazer, de ser. No entanto,
essa afirmacgdo ndo é estatica e independente da analise e vivéncia da pesquisadora, que apreendeu

o0 problema de pesquisa desde suas possibilidades simbolico-emocional, cognitiva, relacional.
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Destaca-se a colaboracdo dos professores participantes, sentida pela vontade que
demonstraram em contribuir para o entendimento das questdes, apresentando o contexto em que
atuam e as ideias que tém. Tudo isso fez parte de uma relacdo essencial a construcdo das

informacGes. Pesquisa realizada com sujeitos (professores) por outro sujeito (a pesquisadora).

De fato, tanto a professora como o professor apresentaram concepc@es diversas, producdes
singulares sobre o tema, mas que possuem em comum o fato de estarem relacionadas aquelas
citadas na histéria da Educagdo Fisica no Brasil — ainda que essa relacdo seja de transformacéo
quanto ao pensamento inicial que se estabeleceu na historia dessa disciplina contada no pais.
Apesar de terem apresentado concepgdes de corpo e movimento majoritariamente atreladas a
dimensdo motora, tendo como pano de fundo o esporte, os professores demonstraram claramente
ideias que apontam para um corpo e um movimento que tém outras dimensdes — afetiva, cognitiva,

social, cultural, historica.

Essas ideias sugerem uma visdo de corpo e movimento que ndo esta restrita aos
apontamentos fisioldgicos, mas que se traduz em préaticas ainda permeadas pela busca do gesto
técnico acima de outras inten¢Ges. N&o se pode negar a proposicao individual dos professores para
isto, assim como ndo se pode negar que suas formacgdes académicas e 0 contexto em que atuam

contribuem para que a pratica pedagdgica ainda esteja limitada a certos fazeres.

No entanto, a Educacdo Fisica escolar tem o privilégio de ser responsavel pelo
desenvolvimento motor dos alunos e, ainda que os objetivos do professor para as aulas dessa
disciplina sejam determinados por apontamentos estritamente motores, o aluno sempre é
mobilizado integralmente. Portanto, ndo se trata de sugerir que os professores trabalhem outras
dimensfes do desenvolvimento humano, mas que eles estejam atentos para elas, pois o aluno
participa das aulas como sujeito integral — ele esta inteiro ali, em pleno processo de constitui¢do de
sua subjetividade. Que o professor, entdo, identifique situacdes em que possa aproveitar o afeto e
convivio social, por exemplo, para orientar as aulas de acordo com principios e valores que séo

caros aos alunos e a comunidade escolar como um todo.

A sociedade, com sua velocidade de mudanca, exige que a EDF escolar também mude para
acompanhar esse processo de transformacdo constante, atendendo as demandas sociais e pessoais
de todos os envolvidos no contexto escolar — tarefa nada facil. A escola publica carece,
aparentemente, de uma EDF que situe o desenvolvimento humano como base de sua ac¢ao, pois 0s
sujeitos, alunos e professores, ali estdo nessa condigdo: faliveis, criativos, curiosos, motivados,

impacientes, solidarios, enfim, humanos.

E necessario ressaltar que a responsabilidade por uma EDF mais proxima dos anseios de
uma educagdo publica melhor ndo é apenas do professor: é de toda comunidade escolar. Alunos,

familiares, especialistas e assistentes, gestores, professores e todos os que anseiam por uma



102

educacdo dita de qualidade sdo centrais para que essa disciplina contribua efetivamente para o
alcance dos objetivos da instituicdo, do sistema de ensino, dos individuos que dela fazem parte e da

prépria sociedade.

Como uma das limitacGes da pesquisa, considera-se que mais encontros com 0s
professores e 0 uso de outras estratégias metodoldgicas (encontros para discussdo de ideias
relacionados a pesquisa ou sobre as préprias ideias apresentadas pelos participantes e o
preenchimento de lacunas, por exemplo) poderiam enriquecer o processo de construgdo das
informagdes. Para tanto, o planejamento deveria ter contemplado desde o inicio essas etapas caso
fosse possivel inclui-las dentro do tempo disponivel, de modo que o prazo para realizagdo da
pesquisa fosse cumprido.

Como sugestdo para outros estudos, seria interessante pensar sobre 0 acompanhamento do
processo de transformacdo das concepgdes ao longo do tempo. Com o passar dos anos, como 0s
professores participantes desta pesquisa falariam sobre 0s mesmo assuntos e realizariam suas aulas
(como estariam lidando com o processo de inclusdo, por exemplo) e como estaria 0 PPP da escola
em relacdo ao tema estudado. Destaca-se, ainda, que a pesquisadora tem um encontro marcado
com os participantes para tratar sobre assuntos explorados na pesquisa agora finalizada, buscando

continuar a discussdo e, quem sabe, contribuir com suas préaticas e aprender com suas vivéncias.

Considero que o desafio de pesquisar as concepcdes de dois professores de uma escola
publica do Distrito Federal ndo foi esgotado, mas que este trabalho constitui uma peca do quebra-
cabeca das acles indispensaveis ao desenvolvimento e transformagdo da educacdo em busca de

relagdes onde haja mais respeito ao outro e a si.

Agora me permito a primeira pessoa do singular. Retomando o objetivos propostos para
esta pesquisa, considero que eles foram atingidos: as concepgdes foram investigadas. Procurei ndo
perder de vista que o desenvolvimento humano e, portanto, o ser humano, é central na educacéo e
vice-versa. Acredito que o leitor precisa considerar também a subjetividade da pesquisadora. Meus
interesses, preocupacdes e desejos sofreram transformacgdes durante o processo de construcdo das
informacdes apresentadas ao longo dessa dissertacado, e tudo isso esta exposto no trabalho que aqui

termina.

Desconstrui concepcdes, abri novas nogoes, embaralhei ideias, refinei pensamentos, reabri
caixinhas, fui intensamente tocada por esse trabalho. E considero, finalmente, que o processo de

producdo do conhecimento ndo tem fim, mas um ponto final.
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ANEXO 1

Modelo de ficha de registro das observacdes

Observagao n°

Data: / / Local: Turma: Professor:
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ANEXO 2

Roteiro de entrevista semiestruturada

Bloco |

Data: Local:

Professor: Duracéo:

() Me conte um pouco sobre a sua formagéo... quando, onde, como foi? Por que escolheu essa

curso de graduacdo? Fez algum outro curso, especializacéo, etc.?

() A graduagdo serviu como preparagdo para o trabalho na escola? Tem alguma teoria especifica

gue serve de base para sua préatica?

() Como eram, na sua época de aluno, as aulas de Educacdo Fisica? Como era o professor de
EDF?

() Vocé se imaginava como professor de EDF escolar? Foi isso que o levou a profissdo? Algo

mais?

() Teve outras experiéncias profissionais? E na escola, como foi que comegou (quando, onde, por

que)?

() Como vocé imaginava a EDF escolar antes de comecar? Teve diferenca com a realidade?
() Como vocé prepara suas aulas? Quais objetivos? Contetdos? Métodos?

() Qual a importancia dos materiais para as aula de EDF? E da estrutura fisica?

() Como ¢ feita a avaliagdo de seus alunos? Quais sdo os critérios para ser promovido (passar de

ano)?
() Pravocé, qual é a funcdo/importancia do uniforme nas aulas de EDF na escola?

() Qual é sua postura, em geral, com relacdo ao comportamento dos alunos (principalmente em

relacdo a xingamentos, ndo participacdo nas aulas, brigas, insultos)?
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() Como vocé acha que é visto (no papel de professor(a) de EDF) pelos alunos? E pelos diretores

e coordenadores? E pelos outros professores?
() Como vocé se enxerga como professor(a) de EDF escolar?

() Existe algum projeto especifico da EDF na escola ou algum em que ela participe? Vocé ja foi

chamado a organizar outras atividades (gincanas, festas)?

() Agora me conte um pouco sobre vocé: qual é a sua relagio com a atividade fisica? E (era)
praticante regular? De qual (is) atividades? Vocé acha que isso influencia suas aulas de alguma

maneira?

() Como vocé é no dia a dia? O que gosta de fazer? Como vocé se definiria?

Bloco 11

Data: Local:

Professor: Duragéo:

() Me conte um pouco sobre sua relacdo com os alunos... como é? Como vocé se sente em

relacdo a eles?

() E a relagdo com os alunos com deficiéncia? Percebe dificuldades para incluir? Se sente

preparado para lidar com eles?

() Como vocé descreveria seus alunos? Vocé identifica tipos de alunos? Quais seriam?
() Vocé percebe diferengas entre meninos e meninas durante as aulas? Quais?

() Pravocé, o que seria ser um bom aluno e um mau aluno nas aulas de EDF escolar?

() Percebi que vocé demonstra os movimentos (gestos técnicos como a manchete, o toque) e

explica-os durante as aulas... por qué? Qual a importancia disso?

() Qual a relevancia do gesto técnico para a EDF escolar? E do desenvolvimento de habilidades

motoras?
() Existe alguma preocupagédo com a execucao correta de movimentos na EDF escolar?

() Além da técnica, existe outra dimensdo que vocé gostaria de trabalhar/que vocé acharia

importante desenvolver durante suas aulas?
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() Bem, agora pego que vocé defina “movimento”? O que €?
() Peco agora que vocé defina “corpo”? O que €?
() Agoraem relagdo a sua visdo sobre 0s alunos... como Vocé descreveria seus corpos?

() E com relacéo a seus movimentos corporais, como vocé os descreveria de acordo com o que vé

durante as aulas?

() No seu ponto de vista, qual a relagdo entre EDF escolar e corpo? E entre EDF escolar e

movimento?



