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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo compreender como € construida uma pratica
pedagdgica que busca romper com a tradicdo da Educacgdo Fisica por meio da
reconstrucdo da cultura escolar dessa matéria de ensino. Além disso, almeja
proporcionar a essa experiéncia maior visibilidade acerca das possibilidades
construidas para as aulas de Educacédo Fisica. Trata-se de um estudo de caso de
carater etnogréfico, realizado com uma professora da Rede Municipal de Ensino de
Vitéria-ES que busca reconstruir a cultura escolar da Educacdo Fisica. Como
instrumentos de coleta de dados foram utilizados: diario de campo, entrevistas,
gravacoes de dialogos, fotografias e videos. A pratica pedagogica apresentada e
discutida nessa pesquisa € caracterizada pela preocupacdo em democratizar o
conhecimento abordado nas aulas de Educacéao Fisica, proporcionando, por meio do
processo de aprendizagem-ensino, a ampliacdo do acervo dos estudantes em
relacéo aos temas de estudo da cultura corporal de movimento. A professora busca
construir uma mudanca de significado do fazer Educacdo Fisica, onde sao
contempladas as dimensdes do saber-fazer, o saber-sobre-o-saber-fazer e o saber-
relacionar-se. Enfoca também, a criatividade da professora ao enfrentar as
resisténcias e conflitos despertados por essa pratica. Observamos que a busca por
reconhecimento profissional e uma relagdo amorosa, constituiram referéncias para o
desenvolvimento das aprendizagens de maneira contextualizada e coerente com a
realidade escolar. A aula de Educacéo Fisica na pratica investigada constitui-se num
encontro social no qual sédo vividos sensacdes e sentimentos positivos e/ou
negativos que geram conflitos, sendo tais conflitos mediados pela relacdo de carinho
e respeito muatuo construida entre estudantes e professora. A teoria do
reconhecimento de Honneth (2003a) foi por nés utilizada como alternativa para a
analise das questdes levantadas a partir da pratica. Procuramos com esse trabalho
proporcionar maior visibilidade as praticas construidas num contexto escolar
favoravel ao compartilhamento de idéias, no qual o dialogo critico e colaborativo
incita novas possibilidades para que as praticas possam ser pensadas e

aperfeicoadas a partir da reflexdo coletiva.

Palavras-chave: Educacéo Fisica, pratica pedagogica, inovacao pedagodgica



ABSTRACT

This essay aims to understand how a pedagogical practice is built which seeks to
break with the tradition of Physical Education with the means of the reconstruction of
the school culture of this teaching subject. Besides, it searches to provide to this
experience a greater visibility about the possibilities built for the Physical Education
classes. It discusses a case study of ethnographic nature, done with a teacher of the
Education Municipal System of Vitoéria-ES who seeks to reconstruct the school
culture of Physical Education. Some instruments of data collection were used, such
as: field diary, interviews, dialogue records, photographies and videos. The
pedagogical practice presented and discussed in this research is characterized by
the preoccupation in democratizing the knowledge dealt with in the Physical
Education classes, providing through the learning-teaching process, the enlargement
of the heritage of the students concerning the study themes of the movement body
culture. The teacher seeks to build a change in meaning of doing Physical Education,
being mentioned the dimensions of knowing-how to do, knowing-about-the-how to do
and to know-how-to relate. It also focuses the teacher’s creativity in facing the
resistances and conflicts arisen by such practice. We noticed that the search for
professional recognition and a loving relation, constituted references for the
development of the learnings in a contextualized and coherent manner with the
school reality. The Physical Education class in the investigated practice constitutes
itself in a social meeting when sensations and positive and/or negative feelings are
lived and generate conflicts, such conflicts are mediated by the tender and respectful
relation between both students and teacher. We used Honneth’s recognition theory
(2003) as an alternative for an analysis of issues emerged from the practice. We aim
with this research to provide a greater visibility to the practices built in a school
context favorable to the sharing of ideas, in which the critical and collaborative
dialogue arouses new possibilities for the practices can be thought and improved

from the collective reflection.

Key words: Physical education, pedagogical practice, pedagogical innovation
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1. INTRODUCAO

Construir caminhos e possibilidades de trabalho para as aulas de Educacao Fisica
nos remete a uma complexa teia de relacdes que envolvem: anseios pessoais em
relacdo a éarea, a intencdo de apresentar praticas interessantes na busca de
reconhecimento profissional, o embate com modelos de aula cristalizados pela
cultura escolar, a busca incessante pela formagcdo e desenvolvimento do trabalho
colaborativo etc. Seguramente, existem outros fatores que, provavelmente,
influenciam da mesma forma no processo de construcdo de praticas inovadoras em
diferentes contextos. Construir uma pratica que busque avancar na direcdo de uma
Educacdo que se preocupa com a formacao de cidadaos responsaveis e criativos,
gue contribua para uma sociedade mais democratica e solidaria € uma tarefa ardua.
Além de tentar concretizar uma Educacéo Fisica que seja respeitada na/pela escola
pelo seu valor formativo, representa o desafio diario para os professores que vivem
a escola e querem conquistar certo reconhecimento. Compreender 0S processos
gue estdo envolvidos numa préatica inovadora em Educacdo Fisica pode sinalizar
para mudancas de sentido e de encaminhamentos para as praticas pedagogicas
realizadas durante as aulas, visando uma orientacdo mais voltada para o
reconhecimento dos dialogos possiveis no contexto escolar. Deste modo, a
formacéo inicial de professores de Educacéo Fisica ganha ao ter a oportunidade de
refletir, a partir de caminhos concretos vividos pelo professor na escola, bem como
podem ser fomentados outros processos de formacéo continuada tendo como base

inicial o chdo da escola.

Sustentar uma pratica compromissada diante de situacfes pouco favoraveis ao
trabalho em Educacdo Fisica € um desafio que pode motivar a constru¢cdo de
alternativas ou, entéo, levar o professor a sucumbir a cultura escolar ja existente.
Nessas ocasides, a postura de pensar as dificuldades como ensejo para construir
possibilidades pedagdgicas, constitui uma tatica que pode originar trabalhos
interessantes na concretizacdo da pratica pedagdgica em Educacdo Fisica. O
desafio de construir alternativas pode ser muito saudavel quando o professor se

dispbe a enfrentar as situacdes postas, pois representa uma postura que ajuda a
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qualificar e desenvolver o seu trabalho quanto a fundamentagdo e argumentacao,
tornando-o mais consistente. Com isso, o professor pode propiciar um olhar mais
abrangente sobre o que desenvolve e para as potencialidades da escola, podendo
vislumbrar melhorias na qualidade educativa do trabalho desenvolvido.

Consolidar uma prética que ndo negue os ideais, assumindo em diversas
circunstancias a funcdo de mediador entre 0 ser e o dever ser, perpassa por
momentos de instabilidade que somente a maturidade, no transcorrer da profissao,
pode ajudar a suportar, superar e construir caminhos para viver o cotidiano escolar.
Sustentar uma pratica com principios éticos, voltados para a formacdo de um
cidadao responsavel e criador, expbe o professor a situagdes muito contraditérias.
Isso, de certa forma, estimula a producdo de caminhos para romper com as
limitacbes postas ou levar a uma condicdo de rendicdo. Por esses embates
suscitados, a escola pode ser comparada a uma arena de lutas como nos lembra
Linhares (2001). Como afirma Freire (1992), € preciso ter um minimo de esperanca
para iniciar o embate. E com base na esperanca de fomentar possibilidades
interessantes para as aulas de Educacdo Fisica que o desenvolvimento de um
estudo, que enfoca inovagcBes pedagdgicas realizadas nas aulas, toma forca e se

torna um tema proficuo para a vida do professor.

A forma como o professor se envolve com a producdo da cultura escolar pode ser
um condicionante relevante, que potencialize ou desestimule o seu trabalho. Caso
tente implementar propostas que caminhem na contramdo do que acontece na
escola, esta sujeito a criar resisténcias ao que desenvolvera como pratica ou, de
forma contréria, alcancara certo reconhecimento entre os estudantes e, talvez, dos
pares. Na esteira desses fatos, o professor vai se formando e se conformando as
realidades complexas e multifacetadas da escola. E evidente que ndo se pode
desconsiderar uma série de outros fatores que estdo relacionados as posturas e
praticas docentes, quais sejam: como viveu sua relacdo com a formacéao inicial e

continuada, sua historia de vida, a forma como se relaciona com sua profisséo, etc.

Na escola, algumas questbes podem ter conseqUéncias desastrosas para o
desenvolvimento do trabalho, como: alunos que criam problemas o tempo todo,
salas superlotadas, o pouco reconhecimento da Educacgdo Fisica na escola como

matéria de ensino, as limita¢des individuais dos professores, processos de formagéo
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(des)continuada, etc. Tais enfrentamentos precisam ser estudados/refletidos com a
participagdo de todos os sujeitos envolvidos no processo, para a construgdo de
solucbes de forma compartilhada e mais consistentes. Faz-se mister, também, que
as solucdes construidas para esses problemas, nas praticas situadas, ganhem
visibilidade e sejam problematizadas para que se avance no ensino da Educacéo
Fisica.

Apesar de as situagOes adversas vivenciadas nas escolas provocarem certo
abatimento, é possivel notar praticas compromissadas, interessadas na constituicdo
de uma Educacdo Fisica que amplie as possibilidades do fazer corporal dos
estudantes. Assim como almejam a ampliacédo do olhar sobre determinada pratica e
sobre as formas de se relacionarem com 0s outros na atividade; tudo com o intuito
de potencializar a ampliacdo do acervo dos estudantes em relacdo aos temas da

cultura corporal de movimento.

Préaticas que séo realizadas em diversos contextos e que ainda resistem a adeséo a
determinada cultura do “rolar a bola”,' podem originar contribuicdes significativas
para a area da Educacéao Fisica. Entender a complexidade e multiplicidade de dados
gue estdo envolvidos no processo de formacao e nas praticas de professores, que
buscam a construcdo de novas propostas para as aulas de Educacao Fisica, tem
poténcia para o engendramento de novas propostas nessa linha de trabalho, pois
podem fomentar, com base nos percursos descritos, oportunidades de reflexbes e
possiveis mudancas da pratica pedagogica, tendo como horizonte a ampliacdo do

acervo de possibilidades que podem ser desenvolvidas nas aulas.

Baseando-se nisso, encontramos um caminho de pesquisa, pois como destacam
Hammersley e Atkinson (1994) existe uma série de motivos que podem estimular o
desenvolvimento de uma pesquisa etnogréfica, tais como: acontecimentos sociais
atipicos, encontros acidentais, encadeamento de fatos que causam surpresa,

literatura e experiéncias pessoais. A respeito do desenvolvimento desta pesquisa

! pratica comum na Educacdo Fisica escolar, na qual o professor apenas entrega o material,
normalmente uma bola, no inicio das aulas e recolhe no final, sem maiores preocupac¢des com o tipo
de intervencdo a que esta submetendo os estudantes. Apesar do reconhecimento pelos diversos
modos e sentidos que podem ser atribuidos ao rolar a bola, ndo temos a intencdo, aqui, de discutir
essa temética. Mas fica o registro de que essa expressao esta ligada a forma como a colaboradora e
outros sujeitos da escola na qual realizamos esse estudo se referiam as praticas da Educagéo Fisica
realizadas naquele contexto antes da chegada de nossa colaboradora.
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gue tem como intengdo visualizar no contexto escolar, inovacdes no trato
pedagdgico da Educacgéo Fisica, pode-se ressaltar que as experiéncias profissionais
gue desenvolvemos nas Vvarias escolas pelas quais passamos, tiveram uma parcela

significativa de contribuicdo para a elaboragdo e desenvolvimento deste estudo.

A escola apresenta uma série de dificuldades que precisam ser enfrentadas, e, € na
poténcia das criacdes vividas nos diferentes tempos-espacos dela, que alternativas
sdo construidas em frente a essas dificuldades. Nesse sentido, faz-se necessario
gue sejam identificadas, nos diversos espacos escolares, experiéncias que
caminhem na diregdo de novas formas de pensar e desenvolver o conhecimento nas
aulas de Educacdo Fisica. Devemos, no entanto, nos despir de um otimismo
ingénuo e delinear de forma consciente as limitagdes, mas, sem perder o foco de
como sao edificadas as possibilidades. Experiéncias que persistem e efetivam
praticas mais inclusivas e coerentes com 0 espaco escolar representam um
desdobramento daquilo que Linhares (2004; 2002; 2001) denomina de experiéncias
instituintes, movimento que, segundo ela, ndo deriva de “opg¢des estritamente
pedagodgicas, mas de decisbes que conjugam um feixe de interdependéncias
politicas e histoéricas, biolégicas e césmicas” (LINHARES, 2002, p. 117). Em suas
pesquisas, ela dirige sua atencédo as conexdes relacionais entre a vida, o social, 0

econdmico e o cultural, pois as experiéncias instituintes

[...] impregnam a escola com movimentos de apreensdo e
organizacdo das relacbes sociais, que em oposicdo aos modelos
hegemonicos de comportamento tém se enderecado a construcdo de
uma sociedade mais plural, mais complexa, surpreendente e,
sobretudo, mais solidaria (LINHARES, 2001, p. 152).

E importante ressaltar que tais experiéncias ndo tém a pretensdo, nem podem ser
vistas como a panaceéia para os males da educacédo e da sociedade de maneira mais
ampla. Tanto que Linhares (2001, p. 152) nos adverte que, “[...] os movimentos
instituintes se mantém em tensdo com os instituidos, tornando possivel que um
irrompa dentro do outro, [...]". O que enfatiza o carater de processo histérico que
essas experiéncias representam, portanto, sujeitas a serem construidas e

desconstruidas.
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Nesta pesquisa buscamos identificar uma pratica pedagdgica realizada em uma
escola da rede publica municipal de Vitoria-ES, almejando compreender como as
diferentes formas de se relacionar com a producao da cultura escolar interfere no
processo de formacdo e nas praticas pedagdgicas, desenvolvidas por professores.
Assim sendo, surgem alguns desdobramentos:

> ldentificar experiéncia inovadora em escola da rede publica de ensino de
Vitéria-ES.

» Compreender sob que condicBes sdo construidas experiéncias inovadoras,

mesmo em contextos que sejam desfavoraveis para a realizacédo da prética.

» Vislumbrar como os professores constroem e sdo produtos da cultura escolar,

e como isso interfere nos processos de formacao e praticas dos docentes.

» Proporcionar maior visibilidade as experiéncias inovadoras, bem como

analisar as possibilidades construidas para as aulas de Educacéao Fisica.

O trabalho de campo foi realizado a partir de um estudo de caso com uma
professora de Educacédo Fisica huma escola da rede publica municipal de Vitéria-
ES, que fica localizada na regido da grande Maruipe, em um bairro que possui uma
vasta regido de manguezal e faz limites com os bairros Santa Martha, Sé&o

Cristovao, Resisténcia, Mangue Seco e Andorinhas.

No capitulo referente a descricAio dos caminhos da pesquisa mostramos
detalhadamente, como chegamos a esse contexto escolar. Destacamos, ainda, que
durante a coleta de dados foram utilizados: diario de campo e gravador digital para
as anotacfes necessarias, registro fotografico e pequenos videos, coleta de alguns

documentos (como jornal da escola e plano de acao) e entrevistas.

Procuramos no primeiro momento do texto, destacar como foi construida
metodologicamente, a pesquisa, fazendo uma narrativa dos rumos e
encaminhamentos dados durante a realizacédo do trabalho de campo. Em seguida
buscamos uma aproximacdo com alguns referenciais importantes para o
entendimento das relagdes no campo, com a intencdo de criar uma rede para

fomentar a compreensao/reflexdo sobre as informacfes obtidas no campo de
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pesquisa. Nos préximos segmentos nos detemos a descricdo e andlise da pratica

pedagdgica de nossa colaboradora.
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2. PERCURSO METODOLOGICO

Uma leitura interessante para compreender como pode ser feita e como pode ser
escrita uma etnografia encontramos no livro de Wacquant (2002) que, apesar de néo
ser um livro de metodologia de pesquisa, traz elementos interessantes para o
desenvolvimento de uma pesquisa dessa natureza: procedimentos em campo e
instrumentos de coleta de dados, destacando-se os caminhos para desenvolvimento
do texto de uma pesquisa etnografica. Outros autores que proporcionaram
contribuicdes relevantes para o trabalho foram Hammersley e Atkinson (1994) e o
texto de Sarmento (2003), que tratam, de forma inteligivel, os passos que envolvem
a realizacdo de uma pesquisa etnografica, desde os principios basicos até o

processo de escrita.

A etnografia, assim como outras formas de investigacdo social, implica uma
intervencdo social, tendo em vista que as ciéncias sociais proporcionam um
conhecimento de base para a acao de transformacdo do mundo, com o intuito de
conseguir a auto-realizacdo humana. A intervencdo no campo tem consequéncias
politicas, portanto demanda responsabilidade e compromisso com os valores e
efeitos do trabalho desenvolvido (HAMMERSLEY; ATKINSON, 1994). Como uma
investigacdo social, a etnografia tem um carater reflexivo, constitui um processo
flexivel, mas necessita de um delineamento como todo processo de pesquisa,

mesmo que esse mude no decorrer da investigacao.

Com base em Hammersley e Atkinson (1994) é possivel afirmar que a etnografia
estuda casos ou um conjunto de casos. Entdo, fazer uma etnografia € se propor a
estudar um ou varios casos. O estudo de mais de um caso demanda a criacdo de
um grupo maior de categorias para tentar aproxima-las, bem como se deve buscar
minimizar as diferencas entre os casos com a finalidade de estabelecer uma
categoria comum. Podemos, ainda, observar que as estratégias para selecionar os

casos podem variar ao longo do curso da pesquisa.

Sarmento (2003) destaca que a etnografia, no contexto educacional, tem sido
utilizada em grande escala no dominio da formacdo de professores, por meio de
estudos de casos. Com base em seu relato, identificamos uma série de beneficios

desses estudos como, a
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“[...] criagdo de novas possibilidades de acgédo nos contextos Unicos e
diversos em que ocorrem as praticas educativas, por meio do
desvelamento interpretativo dos constrangimentos e factores de
dominagédo que ai existem, bem como a reinvencgdo e descoberta das
areas de autonomia e possibilidades estratégicas de accdo. Este
sentido implicado (grifo do autor) da investigacdo etnografica é
ampliado quando ela é realizada pelos préprios actores sociais, ou
numa perspectiva de investigacdo colaborativa (SARMENTO, 2003,
p. 155).

Noutro sentido, uma critica de peso que se faz a etnografia estd focada em um
suposto baixo grau de impacto social que as investigacbes, nessa perspectiva,
possuem. Dessa forma, para romper com essa visdo, faz-se necessario que a
investigacdo etnografica esteja relacionada a compreensdo do mundo, mas, além
disso, deve estar empenhada com a aplicacdo de seus éxitos para proporcionar
mudancas (HAMMERSLEY; ATKINSON, 1994).

Uma investigacdo do tipo etnografica pode favorecer para que, a partir de uma
realidade concreta, possam advir contribuicbes que incitem leituras criticas dos
processos que envolvem a tematica proposta. A relevancia da etnografia para essa
pesquisa se situa no desejo de compreensdo de um fendmeno complexo da
educacdo (MOLINA NETO, 1999) — nesse caso, a pratica pedagdgica de uma
professora de Educacdo Fisica. Isso, em virtude de essa forma de concretizar a
pesquisa permitir a reconstrucdo dos processos e relacdes que configuram a

experiéncia escolar diaria (ANDRE, 1995).

Conforme Hammersley e Atkinson (1994), a pesquisa etnografica tem maior
preocupacdo em construir a teoria por meio dos dados do campo, do que verificar
hipéteses ja existentes. Nossa intencdo foi pensar e construir teoria a partir da

pratica pedagogica observada.

Um estudo dessa natureza apresenta limitacdes que vao desde a definicdo do que é
inovador, ou ndo, até o nivel de generalizacdo possivel. Haja vista que pretender
trabalhar com uma experiéncia é se dispor a enfrentar duras criticas, pois o0 que sera
apresentado como inovador representa, apenas, recortes de uma pratica e ndo uma
ruptura de amplitude mais geral que tenha repercussdo da mesma forma em outras

escolas. Entretanto, visualizar o que se considera avango em relacdo a pratica
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pedagdgica em Educacdo Fisica, pode trazer novas formas de pensar, tanto a

formagao inicial quanto a formagao continuada dos professores.

Como caracterizar experiéncias como inovadoras? Consideramos como pratica
inovadora uma experiéncia interessada na construcao de novas praticas nas aulas
Educacéo Fisica, bem como de novas formas de conhecer que tentem romper com
a tradicdo’ da Educacéo Fisica, no que diz respeito aos contetidos desenvolvidos
em aula, e ainda da forma e sentido com que vém sendo trabalhados nas escolas.
Partindo desse pressuposto, identificamos que 0s apontamentos a seguir podem
oferecer pistas interessantes para a pesquisa de campo que intente compreender
uma préatica pedagodgica: os procedimentos adotados pelos professores para a
selecdo dos conteudos, a forma como desenvolvem esse conteuddo com o0s
estudantes, como vém desenvolvendo os processos de avaliagdo, que estratégias
utilizam para resolver os problemas que surgem durante a aula e para a elaboragéao
desta, as relacOes interpessoais e profissionais com seus pares na escola, as
preocupacdes do docente em contribuir com os projetos coletivos da escola e como
o faz; e quais sé@o 0s espacos e tempos previstos e ocupados pela Educacéo Fisica

na dindmica escolar.

No campo, uma ferramenta importante para o desenvolvimento da pesquisa
etnografica é o diario de campo do pesquisador. A qualidade das anotacdes durante
as situacbes vividas no cotidiano do estudo garante condicbes para analises
consistentes. Os relatos produzidos sdo originados a partir de uma observacao
seletiva, ou seja, ha um foco do que se pretende observar que vai direcionar o olhar
(HAMMERSLEY; ATKINSON 1994). Importa ressaltar que a orientacdo de Wacquant
(2002), sobre a realizacdo das anotacbes ao final da observacdo, para nao
prejudicar o processo. Postura importante durante o trabalho de campo, com base
nisso, construiamos apenas apontamentos iniciais no campo para O
desenvolvimento posterior da escrita. Isso contraria a idéia de Hammersley e

Atkinson (1994), ao argumentarem que seria fundamental registrar tudo em campo,

% A tradicdo que nos referimos se baseia na idéia de que as aulas de Educacdo Fisica, de forma
majoritaria, vinham/vém sendo desenvolvidas em diversos contextos exclusivamente com base em
pressupostos como: a aula como um espago-tempo exclusivo para treinamento motor com vistas ao
rendimento; a tradig&o esportiva com base no trato exclusivo do futsal, volei, basquetebol e handebol,
e; a cultura de aulalivre, na qual os estudantes estéo livres, inclusive da intervencao do professor nos
processos de aprendizagem-ensino, fator que tem corroborado a construgdo da cultura de néo-
participacdo nas aulas de Educacéo Fisica.
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entretanto, os proprios autores destacam que numa observacdo participante,
dificilmente isso sera possivel, salvo em algumas situagbes. Sendo assim,
recomendam que as anota¢cfes sejam feitas no menor intervalo possivel, entre o
momento da observacdo e o dos apontamentos. Durante a incursdo no campo,
adotamos a idéia de tentar captar o maximo das falas dos atores envolvidos. Para
minimizar a perda dos didlogos foi utilizado um gravador digital com o qual, em
momentos oportunos, eram gravados comentarios sobre 0s acontecimentos

observados.

Buscar entender o percurso de formacao do ator social envolvido no processo foi um
aspecto relevante para o tipo de trabalho desenvolvido, sinalizando para momentos
em que nossa colaboradora rompe com uma forma de pensar e fazer a Educacgao
Fisica na escola. Isso foi realizado por meio de uma entrevista, técnica que se torna
muito pertinente apds certo periodo de observacdo e demanda uma atencéo anterior
as conversas anodinas, ao regulamento interno implicito e aos ritos de interacao,
como sinaliza Wacquant (2002). Com base nesses elementos, € preciso atentar para
os sentidos que sdo atribuidos pelos praticantes ao encontro social aula.
O olhar minucioso no campo assume papel fulcral para a qualidade das informacdes
gue serao coletadas. Complementar a isso, Vidal (2005) assinala que estudos que
adotem a cultura escolar como objeto de investigacdo e anseiem pela andlise das
praticas escolares como praticas culturais, precisam observar dois pontos: a) do
mapeamento dos lugares de poder constituidos, elencando as estratégias; b) estar
atentos as acdes dos individuos, nas relacdes que estabelecem com o0s objetos
culturais que circulam na escola, detalhando astucias e atentando a formalidade das

préticas.

O primeiro desafio superado neste estudo, foi escolha do local para a realizacédo da
pesquisa, ou seja, encontrar uma experiéncia que pudesse ser considerada
inovadora. Hammersley e Atkinson (1994) nos trazem um alento ao afirmarem que
0S pesquisadores, ao desenvolverem etnografias, raramente se encontram em
posicdo de especificar a natureza precisa do lugar requerido, trata-se de uma
guestao de identificacdo do conjunto de lugares que poderiam ser apropriados para

a investigacao.
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Buscamos inicialmente, identificar escolas da Rede Municipal de Educacdo de
Vitoria-ES, nas quais existissem professores que vém tentando construir suas
praticas de forma diferenciada da tradicdo da Educacdo Fisica. A escolha dessa
rede ocorreu a partir dos seguintes fatores: ter consolidado, h4 alguns anos, uma
proposta de formagéo continuada, onde aconteciam reunides periddicas entre todos
os docentes de uma determinada &rea (reuniées que no ano de 2008 e 2009, ndo
aconteceram), realizacdo de concursos periodicamente, condicdo que favorece a
composi¢cdo dos quadros e certa estabilidade para que os professores possam
desenvolver seus trabalhos e possui, ainda, uma Coordenacéo de Desporto Escolar
gue funciona dentro da Secretaria de Educacao. Iniciamos entdo com uma entrevista
com essa Coordenacéo, postura que encontra respaldo nos dizeres de Hammersley
e Atkinson (1994), que afirmam serem relevantes as entrevistas prévias com
pessoas que tenham conhecimento do meio. Essa Coordenacdo conhece a
Educacao Fisica da rede, o que facilitaria a identificacdo dos professores e onde
estdo lotados.

No campo, a negociacao de acesso pode determinar o sucesso ou o fracasso da
incursdo. Existem alguns pontos que podem ser considerados importantes nas
incursdes em campo que podem facilitar o acesso: as vestimentas, a forma de falar,
0 comportamento do pesquisador, conhecer de forma basica o que se pretende

estudar.

A insercdo no campo para estudo de determinada cultura escolar pode ser feita de
duas formas: a leitura da suspeita — que tem como referéncia o principio da
desconfianca no outro, ou seja, um tem a chave do que realmente acontece e o
outro ndo sabe; a leitura da acolhida — que consiste na coleta da fala do outro,
baseada em preceitos como simpatia, empatia e confianca, ou seja, respeito que
acolhe o que o outro diz como verdade (PAUL RICOEUR, citado por BADIA, 2005).
Essas leituras sdo importantes para a imersdo no campo de investigacao, contudo,
nao podem ser observadas como formas que engessem 0 pesquisador mas, como
condutas que orientem posturas que favorecam um olhar reflexivo em relacdo aos
colaboradores da pesquisa e, a0 mesmo tempo, potencialize sua relacdo com o
ambiente pesquisado. O reconhecimento social do pesquisador como sujeito do
lugar onde esta se inserindo, vai depender da forma como ele estabelece as

relacbes e compromissos com as pessoas que vivem esse lugar que sera
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investigado. Esse é um condicionante significativo na qualidade das informacgfes
gue lhe serdo fornecidas. Outro elemento importante para o desenvolvimento de
uma etnografia diz respeito a sensibilidade do pesquisador ao adaptar-se a
situacbes mutantes, mas sempre com o cuidado de nao prejudicar o trabalho de
pesquisa.

O acesso ao campo nao diz respeito, apenas, a uma questédo pratica. Compreende,
também, saber identificar os cddigos nativos e os obstaculos e as formas de
contorna-los (HAMMERSLEY; ATKINSON, 1994). Para tanto, certo delineamento
tedrico é imprescindivel para orientar a incursdo inicial e permanéncia no campo, o
gue ressalta a importancia do trabalho inicial de elaboracdo da pesquisa. Além
disso, “[...] um estudo de caso etnografico impde (grifo do autor) a adop¢do de um
desenho investigativo e sugere (grifo do autor) o emprego de métodos convergentes
com tal orientacédo” (SARMENTO, 2003, p.152).

A opcgao pela etnografia tem implicag6es na forma como nos relacionamos com 0s
sujeitos, deve-se perceber como os individuos atuam e reconhecer que eles sao
construcdes sociais e nao localizacdes fisicas. Além disso, ndo se deve tomar um
grupo como referéncia para uma classe, bem como se deve tomar cuidado para néo
se tornar um nativo. Deve-se manter um distanciamento adequado, na medida do
possivel, situando-se entre a familiaridade e o estranhamento, noutros termos, “[...] a
distancia ndo € o poélo antagbnico do envolvimento; do mesmo modo, ser alienigena
ndo € o preco da recusa de se ser nativo” (SARMENTO, 2003, p. 159). O
pesquisador sempre sera, parcialmente, um nativo dado as caracteristicas da
etnografia que demanda certa sensacdo de pertencimento por ambos 0s sujeitos
envolvidos no processo de pesquisa. Assim, o pesquisador deve assumir Varios
papéis em campo para tentar manter sua marginalidade em relacdo ao que esta
estudando, da mesma forma que vai intentar elaborar uma série de interpretactes
criativas, a partir de sua posicdo marginal. Esse distanciamento tem que ocorrer,
precipuamente, no ato analitico das praticas; além disso, a atitude critica e reflexiva,
constitui uma boa estratégia para gestédo da presenca do pesquisador (SARMENTO,
2003)

Para ampliar a compreensado no trabalho de pesquisa, foi utilizado o recurso

fotografico. Fonte relevante de dados para a compreensdo do caso estudado, haja
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vista que fotos como documento do trabalho no campo, cruzado com as notas
acerca dos sentidos que os atores tentam imprimir as tarefas realizadas nas aulas

oferecem dados importantes para gerar entendimentos do contexto de estudo.

Para o inicio das observacfes e categorizacdo dos dados tomamos de empréstimo
duas categorias utilizadas por Gauthier et al. (1998) que destacam duas tarefas
maiores dos professores: o ensino dos conteludos e a gestdo da classe. A
organizacdo do trabalho descritivo/analitico tem como referéncia inicial essas
categorias, contudo, o ambiente particular do estudo foi determinante para a maneira

como foram organizados os dados, andlise e a escrita da etnografia.

Gestao da matéria

A gestdo da matéria esta ligada aos processos de estruturacdo da aprendizagem,
nos quais o professor assume a responsabilidade pela escolha dos caminhos a
seguir. Ressaltamos que um bom planejamento se caracteriza pela minicia e néo
pelarigidez, “[...] o trabalho de planejamento pode revelar-se contraproducente se 0s
professores ndo conseguem se libertar dele quando a situacdo exige (GAUTHIER,
et. al, 1998, p. 200). A rigidez pode impedir que sejam engendrados momentos
proficuos e Unicos ao ensino, caso sejam desprezadas situacdes que ocorrem
durante o processo de aprendizagem-ensino que ndo estejam previstas. Com base
na categoria gestdo da matéria surge uma série de desdobramentos que

assinalamos em seguida.

Planejamento da gestdo da matéria

Corresponde as decisbes tomadas com antecedéncia ao ano letivo e que
influenciam no planejamento do restante do ano. O plano de acdo anual representa
as expectativas para as producdes de todo um ano letivo. No caso estudado, a
professora chegou a escola que ja possuia seu plano de agéo elaborado por outro
professor de Educacado Fisica, situacdo que pode comprometer as intencées do
planejamento da escola, porque o professor que chega também tem seus anseios,

suas pretensdes para o trabalho que pretende desenvolver. Por isso, deve-se estar
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atento as negociagfes pré-estabelecidas entre o0 que estava previsto e 0s interesses
de quem esta chegando.

Planejamento dos objetivos de ensino

Possibilita identificar as intengdes que o professor tem a respeito da aprendizagem
dos estudantes e observar como ele encontra justificativas plausiveis ante aos
estudantes para que esses sujeitos possam aderir e contribuir para a construcao das
propostas. Ao se analisar a educacédo ou, mais especificamente, a Educacao Fisica,
faz-se necessario que sejam considerados 0s objetivos pedagbgicos como uma
predicdo que esta no campo dos interesses. O destaque nesse ponto, deve-se ao
fato de que a partir do que o professor tem como objetivo para sua aula, torna-se
possivel identificar elementos de como ele pensa e tenta realizar a funcdo da

educacéo e da Educacao Fisica na escola.

Planejamento dos conteudos de aprendizagem

Professores que obtém algum éxito, conhecem a matéria de um modo que lhes
permite planejar aulas que ajudardo os estudantes a relacionarem o conhecimento
novo com 0 que ja possuiam. Encontram meios de certificar que a matéria vai ser
coberta pelas atividades propostas, na tentativa de aumentar as possibilidades de
éxito, que consiste nos processos avaliativos. Nesse sentido, identificar os
mecanismos utilizados pelo professor para elaborar idéias, bem como 0s espacos-
tempos e pessoas as quais buscam com o intuito de que o auxiliem, pode oferecer
indicacdes importantes sobre a postura de compartilhamento adotada, a0 mesmo
tempo em que potencializa a percepcao de suas tentativas em estabelecer nexos
com as propostas que foram construidas antes de sua chegada. Nesse momento,
seus anseios e limitacdes pessoais entrardo em conflito com o que esta prescrito
pela escola, e os didlogos possiveis com a cultura desse espaco escolar especifico

serdo fundantes para o tipo de relacdo que sera construida com a escola.
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Planejamento das atividades de aprendizagem

A forma como o professor seleciona e organiza as atividades influencia no
comportamento e no éxito dos estudantes. Portanto, estar atento ao que ocorre
antes e durante a aula traz elementos enriquecedores para a compreensao do

trabalho docente.

Além disso, é relevante observar como sao percebidas pelo professor as
experiéncias de sucesso ou insucesso realizadas pelos estudantes. Tais
experiéncias geram sentimentos, no primeiro caso, positivos, que podem motivar a
participacdo ativa, no segundo, negativos, podendo desmobilizar os sujeitos a
participar das propostas das aulas. Nesse ensejo, encontrar formas de motivar 0s
estudantes é um dilema para os professores de Educacéo Fisica. A participacao dos
estudantes € um ponto nevralgico da aula, pois, cobrancas de participagao,
simplesmente, ndo surtem muitos efeitos, ja que, nao raro, encontramos em diversos
contextos uma cultura de ndo-participacédo nas aulas de Educacao Fisica construida

h& tempos e por varios motivos.

Planejamento do ambiente educativo

Elementos como: o tempo previsto para o ensino dos conteudos, o espaco fisico, os
recursos humanos e os materiais sdo essenciais para o desenvolvimento da pratica
pedagodgica. Uma boa gestdo da matéria, requer boa preparacdo do material e do
ambiente fisico, isso pode ser determinante para o desenvolvimento das aulas. No
caso da Educacdo Fisica, que trabalha com muitos materiais, é relevante estar
atento na relacdo que as aulas de uma turma tém com a outra, haja vista que o
volume de material, dependendo do que esta sendo estudado pode ser grande, fator

gue influencia na forma como o professor organiza suas aulas.
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Tempo de aprendizagem?®

Pode ser observado a partir de duas formulagdes: o tempo concedido e o tempo de
empenho. O tempo concedido é determinado pelos administradores, direcdo e
professores. Com relacdo as aulas de Educacao Fisica, identificar quantidade,
qualidade do tempo, nimero de encontros e a distribuicdo das aulas por semana,
pode contribuir para que possamos compreendé-la como componente curricular ou
como sao reconhecidos os professores dessa disciplina dentro da escola. O tempo
de empenho representa a proporcao do tempo em que os estudantes se dedicam as
tarefas da aula. Nele hd uma ligacdo mais central com o tempo qualitativo das aulas,
de concretizacao das tarefas. A maneira de utilizar o tempo, revela-se como um fator
determinante para a aprendizagem, com destaque ao sistema de prioridades que os
professores estabelecem. Oportunizar aos estudantes momentos de interacdo uns
com 0s outros, pode ser muito importante para as aprendizagens e posterior
socializacdo delas, assim, representa também uma dimensdo para observacao

cuidadosa.

Gestao da classe

A gestdo da classe caracteriza-se pelo ato de criar e manter o ambiente ordenado.
Condicao necessaria, embora, ndo garanta a aprendizagem e o éxito escolar, devido
ao fato que muitos estudantes podem incorrer em um nao-empenho passivo, que
nao perturba a manutencdo da ordem, mas também nao denota envolvimento com
as producdes da aula. Desse modo, torna-se imprescindivel interrogarmo-nos a
respeito das repercussofes/significados do que é veiculado nas aulas sobre as

aprendizagens dos estudantes.

O processo de planejamento da gestao da classe se caracteriza pela
tomada de um conjunto de decisdes relativas a sele¢éo, organizacao
e ao sequenciamento de rotinas de atividades, de rotinas de
intervencdo, de rotinas de supervisdo e de rotinas de execucgéo
(ROY, 1991). As rotinas consistem na automatizacdo de uma série

® Esse é um grande dilema de nossa colaboradora porque desde o inicio da pesquisa, até a leitura do
relatorio final, ela trouxe a mesma questao, “quando eu sei que o conteudo se esgotou?”



30

de procedimentos objetivando o controle e a coordenacdo de
sequiiéncias de comportamentos aplicaveis a situacfes especificas
(GAUTHIER, et al. 1998, p. 242).

A gestdo da classe como uma dimensdo do trabalho do professor estd ligada
diretamente aos processos de rotinizacdo das atividades que sdo imprescindiveis
para que os estudantes compreendam os ritmos do professor e da aula, bem como
compreenda os rumos que o professor pretende com a matéria de ensino que

leciona.

As categorias apresentadas contribuiram para a organizacdo das observacfes em
campo e nos momentos de organizacdo das informacdes coletadas. Os processos
acima assinalados, quando vividos pelo professor que busca a constru¢cdo de uma
pratica que rompa com a tradicdo da Educacéo Fisica sinalizam para possibilidades
de outras formas de orientar as aulas dessa matéria de ensino. Pode-se a partir dai,
encontrar indicios d a construcdo de uma pratica compromissada com as

aprendizagens e a reconstrucao da cultura escolar da Educacéo Fisica.

2. 1. Relato do trabalho de campo

Muitos caminhos poderiam ter sido trilhados para chegar ao campo de estudo.
Inicialmente a Secretaria de Educacdo de Vitoria-ES foi pensada como uma
alternativa, na qual seriam realizadas entrevistas com o Gerente de Ensino
Fundamental e o Coordenador de Desporto Escolar. Outra possibilidade seria
inquirir os professores do Centro de Educacado Fisica e Desportos da Universidade
Federal do Espirito Santo que trabalham com os estagios e as disciplinas de
Educacao Fisica escolar, pelo conhecimento parcial que possuem da realidade da
Educacdo do municipio de Vitéria-ES. Como outro caminho viavel, também
poderiamos estabelecer uma abordagem direta aos professores de Educacao Fisica

nos encontros de Formacao Continuada oferecidos pela rede (muito embora esse
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encontros nédo tenham ocorrido regularmente durante o ano de 2007) e cruzar todas

essas informacoes.

Na primeira tentativa, fomos a Secretaria de Educacédo de Vitéria-ES entrevistar o
Coordenador de Desporto Escolar, que em 2007, acumulou, também, a funcdo de
coordenador da Formagdo Continuada da Educacdo Fisica. Esse encontro ocorreu
em dezembro de 2006. Durante a entrevista, pudemos descrever as intencdes de
pesquisa e perguntamos se poderiamos gravar o dialogo; apés ter assinado a

autorizagcado, comecamos a explanar sobre o projeto.

Discutimos sobre o termo inova¢do, momento no qual expomos o que ja tinhamos
construido com o intuito de estabelecer uma orientacdo basica para iniciar a
pesquisa. Embora ele acreditasse que as praticas possam ser denominadas como
expomos, achava mais interessante o termo “praticas diferenciadas”, o que para nos
nao anula a idéia de inovacdo, ja que esse termo também se refere a uma

contraposi¢ao aquilo que sinalizamos como tradi¢cdo nas aulas de Educacéo Fisica.

Para nossa surpresa, ele ja estava com uma lista pronta com 10 professores e suas
respectivas escolas, organizada junto com uma colega de trabalho que ja tinha
ouvido comentarios sobre nosso projeto. Tal lista foi organizada antes de nossa
conversa, ou seja, ele ainda nédo sabia quais eram as intencdes do trabalho de
pesquisa. Ficamos receosos com a lista, pois somos professor da rede municipal de
Vitoria-ES e temos identificado que existem muitos professores, tentando uma série
de “praticas diferenciadas”, como ele mesmo coloca. Desde 2005, atuamos na rede
de Vitoria, primeiramente sob o regime de designacéo temporaria e, a partir de 2006,
como estatutario. Assim sendo, participamos de alguns encontros de formacao
continuada e percebemos que muitos professores que se mostram e apresentam
alguns dos avancos realizados em suas escolas, ndo estavam presentes na lista.
Isso frustrou nossa primeira tentativa e nos levou a pensar que a Secretaria de

Educacao poderia ndo ser o melhor caminho naquele momento.

Além disso, apds termos detalhado como gostariamos de desenvolver o trabalho, o
Coordenador de Desporto Escolar, que ja nos conhecia pelo fato de encontrarmo-
nos na rede desde 2005, inquiriu: “Por que vocé nao investiga sua prépria pratica?”;
ISSO NOs agugou a pensar em desenvolver o trabalho em dois espacos, na escola em

gue estivéssemos atuando e com um professor de outra unidade de ensino.
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Muito embora tenhamos ficado preocupados com a lista apresentada ou, até
mesmo, um pouco frustrados por saber que ndo estavam presentes na lista muitos
professores que sabiamos, produziam elementos interessantes em suas praticas,
fizemos mais uma tentativa. Solicitamos a uma assessora da Secretaria de
Educacéao, a indicagéo de algumas escolas pelas quais tivesse passado e observado
a construgcdo de propostas interessantes realizadas por professores de Educacéo
Fisica. Prontamente, ela se dispds a ajudar. Apesar de sua boa vontade, acabamos
caindo no mesmo caminho anterior. Antes de ela construir sua lista foi a pessoa, na
Secretaria de Educacdo que, supostamente, mais tem conhecimentos sobre a
Educacéo Fisica da rede, ou seja, a lista veio com caracteristicas muito semelhantes
a que tinhamos recebido antes, para nao dizer com a mesma estrutura. Resolvemos
entdo, abortar a idéia de partir de informacOes da Secretaria de Educacdo. Porém,

saimos com mais uma idéia, a de estabelecer o estudo a respeito de duas praticas.

Desde entédo, percebemos que seria necessario pensar outro caminho para chegar
ao campo, mas o0 processo iniciado foi produtivo, tanto que nos motivou a repensar
na forma de organizacdo/selecao dos colaboradores, agora nos incluindo. Achamos
gue seria prudente utilizar as referéncias que tinhamos dos encontros de formacéo
continuada, principalmente, por ser um fator que facilitaria nossa entrada no campo,
pelo bom nivel de didlogo que temos com muitos professores da rede. Os encontros
de formacdo continuada constituem um espaco proficuo para identificar os
professores que inovam, professores que costumam ver dificuldade em tudo (usam
0 espaco como muro das lamentagdes, nada é possivel, s6 as dificuldades existem)
e ainda outros, que vao para o espaco de formacédo, por esse constituir um dia fora

da escola.

Tendo em vista que a escolha do lugar para a realizacdo da pesquisa também esta
ligada ao imaginario que construimos sobre o local que pretendemos investigar
(FOOTE WHYTE, 2005), decidimos que partiriamos de nossas representacdes
acerca das caracteristicas que deveria ter um professor inovador. Desse modo,
Rosa* poderia ser vista como uma colaboradora em potencial, pois, a nosso ver, o
professor que buscasse inovar tinha que ser corajoso, curioso e se expor a certo

risco, embora com a prudéncia necessaria que a escola exige. Além disso, deveria

* Esse é o nome ficticio que nossa colaboradora escolheu
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estar preocupado com seu processo de formacéo continuada, apresentando ainda,
uma organizacao cuidadosa dos procedimentos que o processo de aprendizagem-
ensino exige, sem contudo, deixar que seu espirito criativo fosse limitado pela
por¢cdes formais do trabalho pedagdgico e pelas condigcbes objetivas que os
espacos-tempos da escola impdem.

Rosa sempre participou ativamente das conversas na formagéo continuada. Em uma
dessas reunides (realizada em novembro de 2006), ela nos abordou e perguntou se
tinhamos sido professor de uma determinada escola da rede. Dissemos que sim, e
perguntamos, por qué? Ela respondeu estar nessa escola e teve acesso ao projeto e
ao banner que haviamos construido para a mostra cultural da escola, com o intuito
de apresentar as producdes realizadas no ano de 2005. Entéo, relatou que desejava
realizar um enduro a pé na escola ha muito tempo, mas néo tinha idéia de como
organizar, e queria que descrevéssemos 0 processo para que pudesse ter uma idéia
de como encaminhar seu trabalho. Propds ainda que nos encontrassemos num dia
de planejamento para discutirmos mais sobre essa proposta de trabalho, condicao
gue sinalizou para uma postura que busca novas possibilidades para o ensino da
Educacdo Fisica, além de reconhecer na escuta atenciosa dos pares uma
possibilidade de formacdo continuada. Apesar de termos agendado varias vezes, 0

encontro ndo aconteceu no ano de 2006.

Foi entdo que, cruzando nossa frustracdo com as informacfGes fornecidas pela
Secretaria de Educacéo de Vitéria-ES com o interesse dela, pudemos vislumbrar
uma primeira escola para fazer contato e comecar as observacdes. Como haviamos
combinado, o primeiro encontro foi para conversar sobre o enduro. Nesse mesmo
encontro, solicitamos autorizacdo para observar algumas de suas aulas, pois
estdvamos a procura de uma escola para desenvolver nossa pesquisa. Embora
fosse nosso primeiro contato com possiveis escolas/campo, percebemos que
estdvamos diante de uma possibilidade potente para o desenvolvimento do estudo,
por varios motivos: pela abertura que ela e a escola deram para que fizéssemos as
observacfes; por a escola ja ter uma cultura de receber estagiarios, portanto,
habituados com a presenga de pessoas “estranhas”, fator positivo também, no que
tange as interferéncias externas nas acdes e posturas das pessoas; 0 interesse
dessa professora em ampliar o acervo dos estudantes em relacdo aos temas da

cultura corporal de movimento; sua disposicdo para a escuta atenciosa da fala do
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outro com o intuito de buscar subsidios para sua prética; e, pelas caracteristicas
pessoais (curiosa, inquieta em relacdo ao fazer Educacdo Fisica na escola) se
aproximarem do imaginario do que seria um professor inovador para nés. Fomos
muito bem recebidos, apesar do olhar desconfiado de um professor de histéria, que
foi superado assim que tivemos uma conversa e depois de ele ter buscado

informacdes sobre quem éramos.’

A partir da efetivagdo desse contato, decidimos pelo desenvolvimento do trabalho de
pesquisa na escola na qual atuamos e na escola de Rosa, buscando enfatizar o
trabalho da colaboradora escolhida. No comeco do trabalho vimos quantas
dificuldades enfrentariamos para realiza-lo nas duas escolas como observador-
participante e como participante-observador. A quantidade de tempo necessario
para transcrever e detalhar os relatos era grande. Fomos, paulatinamente,

desistindo da idéia do estudo referente a nossa pratica e de outra professora.

Com relacdo ao trabalho na escola na qual atuamos como professor de Educacéo
Fisica, apesar de o desgaste e cansaco de ja termos coletado muitas informacdes
nas duas escolas, acabamos mesmo abortando a idéia de analisar os dois contextos
e os didlogos que vinham sendo tecidos entre eles. O montante de trabalho e o
tempo de duracdo do mestrado séo dois motivos que inviabilizaram essa perspectiva
inicial de trabalho, pois ndo podia desconsiderar que estava/estou como docente em
outro contexto escolar. Nesse sentido, o processo de qualificagcdo foi muito
proficiente. Importa ressaltar que a decisédo de abortar a idéia de analisar esses dois
contextos para esse momento foi sébia, pois somente fomos nos dar conta da
dificuldade que é organizar e descrever os dados quando nos debrucamos sobre as

informacdes coletadas na escola de Rosa.

Nas observacbes do trabalho de Rosa, percebemos elementos peculiares na sua
pratica como: a forma como se dirige aos estudantes; como organizou, inicialmente,
o curriculo para o ano de 2007; como sistematiza o que € vivenciado nas aulas e
como tenta resolver os conflitos que nelas surgem. Esses também foram fatores que

corroboraram a escolha por essa professora. Apds a definicdo do local onde

® Esse professor possui um amigo em comum conosco. Entdo, solicitou algumas informacdes
pessoais a nosso respeito. Depois disso, ele se tornou um informante importante, ndo central para o
nosso trabalho, mas trouxe alguns apontamentos interessantes a respeito de direcionamentos da
escola.
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desenvolvemos a pesquisa, passamos a estabelecer observacdées de forma mais
sistematica aos diversos momentos vividos na escola, por exemplo: atentamo-nos
aos encaminhamentos que dava a aula para tentar concretizar o curriculo, bem
como o seu nivel de flexibilidade; aos dialogos estabelecidos por ela com os
estudantes; suas intencbes com o que desenvolvia; as conversas de corredor;
momentos de planejamento; participacdo nas reunides de formacdo continuada

oferecida pela rede; dentre outros configurados pela dinamica da escola.

Como né&o influenciar nos eventos da escola? Essa questdo nos acompanhou
durante todo processo de pesquisa. Questdo que identificamos nao haver
possibilidade de controle. E preciso administrar isso de maneira que ndo sejamos
vistos no ambiente como alienigenas porque, como ja relatamos, o que nos
aproximou foi o ser professor de Educacdo Fisica da escola e o interesse de
ampliacdo do acervo da cultura corporal de movimento dos estudantes. As
possibilidades de troca entre pesquisador e colaboradora ndo podem ser
negligenciadas pela ansia de estabelecer uma relacdo de neutralidade com o
ambiente de pesquisa, condicdo que numa etnografia, vislumbramos seja

impossivel.

Em uma etnografia, em todos os dias de observacdo sao realizadas entrevistas
informais, mas que fornecem dados muito esclarecedores. Cada momento que se
busca entender porqués de atitudes e acontecimentos, constituem espacgos-tempos
de entrevistas, sem 0s quais muitas questdes apresentariam um grau de dificuldade
maior para compreensdo. Para tanto, € preciso construir uma atmosfera de
confianca na qual as perguntas sejam inseridas na forma de dialogo constante e
corriqueiro para uma maior fidedignidade das respostas oferecidas pela
colaboradora. Uma forma de construir essa atmosfera é se inteirar dos passos da
aula, isso, desde o planejamento. Por esse caminho, é possivel identificar mudancas
de rumo daquilo que havia sido planejado e/ou situacfes novas que foram geradas
pelas vivéncias da aula. Conversar sobre o que o professor esta pensando e ajuda-
lo, caso solicite, € uma forma de conquistar a confianca da colaboradora. Quando
solicitada, a ajuda ndo deve ter carater assistencialista mas, sobretudo, € preciso
deixar claro que ha uma preocupacado com aquilo que vai ser feito, que existe todo
um cuidado com aquelas produgbes. Esses caminhos utilizados foram muito

positivos para que féssemos reconhecidos ndo mais como um estranho, mas como



36

um integrante da escola, por todos, ou seja, comecamos a fazer parte de sua

paisagem da escola.

O nivel de compromisso que se estabelece com o0s colaboradores no campo,
também é um indicador da qualidade das informagcbes que vamos obter. Esse
indicador pode ser manifesto de varias formas, como: o retorno do pesquisador com
as informacdes coletadas; a propria abertura de seu diario de campo para que o
colaborador tenha a oportunidade de se ver dentro daquilo que esta sendo
registrado, servindo até como uma forma de validar parte das informacdes
coletadas, do mesmo modo que pode auxiliar o professor a ampliar as reflexdes
sobre seu trabalho; algum tipo de auxilio caso seja solicitado, demonstrar que nao
esta ali apenas com a intencdo de “explorar’, mas que, na medida do possivel, ira
trazer contribuicbes para aquele espaco. A escola espera dos que a adentram
alguma contribuicdo. Os sujeitos que nela atuam, como eles mesmos relatam, estao
cansados da utilizacdo pura e simples do espaco-tempo da escola como um local
gue servira, apenas, para originar a escrita de artigos e livros. Que sirva para isso
também, mas ndo de forma exclusiva. Precisamos estar atentos e dispostos ao
embrenharmo-nos no campo, a dar uma contribuicdo a escola. Isso pode favorecer o
acesso aquilo que se pretende como informacéao e sinaliza para uma postura ética e

solidaria com os sujeitos da pesquisa.

Aparentemente, nessa relacdo que estabelecemos com a colaboradora, houve uma
aceitacao tacita, devido ao fato de estarmos na sua escola observando e também
vivendo um espaco como professor. Deixamos claro, desde o inicio, que néao
gueriamos julgar sua experiéncia de forma maniqueista; assumimos a postura que,
provavelmente, esse trabalho proporcionaria mais amadurecimento para a nossa
pratica docente, o que de fato aconteceu. Como exemplo disso, em uma das varias
crises vividas por nés enquanto professor regente nesse periodo, momentos em que
os sofrimentos e angustias vividas no espaco de interven¢do como docente nos fez
inclusive repensar nosso futuro na profissdo docente, Rosa, em nossas conversas,
fazia questdo de nos ajudar a repensar situagcdes da nossa pratica, bem como na
forma de relacionarmos com o espaco e as pessoas do local de trabalho onde
estdvamos inseridos. Conversas que foram muito importantes para a permanéncia

na area.
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Segundo Foote White (2005), é de fundamental importancia viver o espa¢o de
pesquisa, contudo ndo podemos deixar de viver a pessoa que somos. Essa
afirmacdo para nos foi muito importante, tendo em vista que, em diversas
circunstancias, reproduzimos praticas utlizadas por Rosa em nosso trabalho,
momentos nos quais estivemos muito angustiados com o que acontecia em nossa
escola, como: o espaco desfavoravel para realizacdo das aulas, estudantes que
criavam muitos problemas durante as aulas pelos “vicios” que haviam sido
construidos, historicamente, dentro dessa escola; ambiente pouco favoravel a
colaboragcdo entre os profissionais. Foram fatores que tiveram grande peso no
desenvolvimento de nosso trabalho (assim como Rosa, era nosso primeiro ano de
intervencdo nessa escola) que, nas conversas realizadas com ela, sua experiéncia
sempre se mostrava como possibilidade de ampliacdo de nossa reflexdo e acdo no
espaco em que atuamos. Nossas realidades estavam tdo cruzadas que,
coincidentemente, ela também tinha sido professora da escola na qual atuamos
como docente. Conhecia bem o espaco e as pessoas que la trabalham, falava com

conhecimento de causa e como fazia para interagir e superar as adversidades.

Tendo em vista que as observacdes no trabalho de campo exigem minucia, foram
utilizadas quatro ferramentas com o intuito de contemplar ao maximo as vivéncias e
os dialogos: o diario de campo; quando néo era possivel relatar imediatamente por
escrito, nos intervalos entre uma aula e outra, utilizavamos um gravador digital® para
fazer uma gravacado rapida das pontuacdes da aula, para depois escuta-las e

transcrever as idéias; fotografias; e, videos.

Realizamos a entrevista com a intencédo de compreender o processo de formacao da
professora e com a intencao de identificar fatores que contribuiram para a escolha
da orientacdo tedrica que busca dar as suas aulas. ApOs ter listado todas as
perguntas propostas no projeto inicial e as elencadas no decorrer do trabalho de
campo, fizemos uma analise inicial da relevancia de cada uma das perguntas e o
gue ja havia sido respondido com o trabalho de campo, entdo, apds a analise das

guestdes levantadas, buscamos estabelecer o didlogo com a professora.

® Foi muito atil em determinadas situagbes de reunidio, quando n&o conseguia anotar tudo. Nessas
ocasifes, ligava o gravador digital e, com esse auxilio, complementava as informacdes.
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Mesmo com todos os limites que nos imputam os estudos de caso, a estrutura
comum as escolas, como: quadra, bola, bambolés, etc., organizacdo de 50 minutos,
periodo letivo compreendido em um ano, sala de aula estruturada da mesma forma,
ensino de certo conteudos; sdo elementos que podem favorecer para que as
reflexbes feitas a partir do contexto estudado possam contribuir para a construcao
de solugcdes de problemas em outros espacos-tempos. No entanto, vale ressaltar
gue ndo existe uma maneira universal de ensinar. Portanto, o uso prudente dos

resultados das pesquisas é sempre 0 mais recomendado.

Para validar os dados coletados retornamos com o relatério contendo a organizacéo
e a descricado dos dados para que nossa colaboradora pudesse avaliar e identificar
possiveis enganos e distor¢Oes, sugerir a retirada de partes do texto, caso
entendesse que fosse inconveniente ou apresentasse alguma inverdade. Apos a
leitura, tivemos uma conversa frutifera sobre o texto. Rosa fez sugestdes inclusive
para encaminhamento da andlise. Ela relata que, inicialmente, ficou um pouco
assustada, pois o texto tratava, exclusivamente, da pratica dela. No primeiro
momento de nosso trabalho, quando estavamos inseridos no campo de forma
sistematica, a intencéo era trabalhar com dois contextos como descrevemos acima,
contudo, apesar de termos coletado uma série de dados, tivemos que descartar o
outro contexto, por dois motivos basicos: o volume de trabalho e tempo para

desenvolvé-lo.

2. 2. Organizacdao do trabalho descritivo/analitico

Nossa preocupacdo ao organizar a descricdo foi buscar uma sequéncia na qual
pudéssemos ser o mais fiel possivel com a realidade que vivemos como
pesquisador. Entdo, buscamos apresentar o sujeito com quem dialogamos durante a
pesquisa de forma a identificar caminhos percorridos por nossa colaboradora que

auxiliaram na construcdo de sua atual pratica.

Dedicamos um tépico para discorrer sobre 0 contexto no qual esta inserida a escola,

bem como, a atmosfera das interagcbes na qual a préatica foi concretizada. Para
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determinar o contexto de um local de pesquisa torna-se imprescindivel descrever
alguns elementos, quais sejam: a) os que determinam o processo de aprendizagem-
ensino: ambiente, matéria ensinada, nivel escolar; b) os que se referem ao lugar
(sala de aula) e as interagdes que ocorrem durante o processo de concretizacdo da
pratica.

Consideramos prematuro tentar delinear o contexto de estudo sem viver o espacgo,
sem ouvir as pessoas que ali vivem, sem observar como elas interagem, ou seja,
qualquer tentativa de contextualizagdo da escola, sistematizada a partir das
primeiras visitas, pode gerar interpretacdes enganosas. Mesmo que o tempo de
observacéo seja, razoavelmente longo, a tentativa de descricdo do contexto sera
sempre insuficiente e parcial, mas € necessaria para que se tenha uma nocao do

espaco no qual foi realizado o estudo.

Buscamos destacar sob que condi¢des materiais e estruturais a pratica abordada
emerge. Assinalamos ainda, 0s espacos e niveis de dialogos possiveis que ocorrem
dentro da escola, que consideramos essenciais para que as praticas escolares

consigam ser desenvolvidas.

No transcorrer do texto tecemos consideracdes sobre os avancos e limitacbes que
sdo vividas pelos diversos sujeitos na interacdo nas aulas de Educacéo Fisica.
Sinalizamos para as producbes que sdo originadas a partir das limitagbes do
contexto. Atentamos para a idéia de que, sem estudante ndo ha aula, e ndo adianta
o professor solicitar a participacdo. Processo que demanda uma luta por
reconhecimento na qual os defrontantes entrelacam as vivéncias com os dialogos e
constroem novas formas de se relacionar. Destacamos que o professor ndo deve ser
refém das vontades dos estudantes, mas que € preciso estar atento ao par dialético,
interesses do professor e interesses dos estudantes, para que a partir dos conflitos
gue sao originados, 0s sujeitos se reconhecam, mutuamente, como parceiros de
interacdo nas aulas. Sdo enfatizados a uma série de procedimentos adotados em
aula, que perpassam pela sensibilizacdo dos estudantes, selecdo de conteudos,
modos de organizacdo dos conhecimentos tratados em aula e formas utilizadas para
avaliar o processo de aprendizagem dos estudantes e contribuicdo do professor
para esse processo de ampliacdo do acervo relacionado a cultura corporal de

movimento.
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Muito se discursa em torno da idéia de estudante-sujeito e como o professor busca
desenvolver niveis de autonomia deles, mas, pouco se registra como iSSO se
materializa na aula. Nesse sentido, buscamos evidenciar a importancia do didlogo

para a construcdo da pratica pedagdgica de nossa colaboradora.

Sao ressaltadas as maneiras de fazer com que problemas fossem encaminhados
durantes as vivéncias da pratica. Salientamos a importdncia que ha no
reconhecimento dos compromissos do professor com a formacdo humana dos
estudantes. Além disso, chamamos a atencado para a forma como o SER humano,
professor, reage a situacdes que assumem carater negativo e positivo durante as
aulas. Como as emoc¢des motivadas por estimulos negativos, podem fechar os olhos
para determinadas producdes e, por estimulos positivos, podem levar o professor a

viver sensacdes de éxtase, que potencializam sua auto-realizagdo como professor.
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3. EDUCACAO FISICA E ESCOLA

A pratica pedagdgica na escola é fruto da tenséo entre teoria e préatica. Desse modo,
a realidade escolar imputa aqueles que buscam investiga-la o exercicio constante de
reflexdo acerca dos conceitos que sdo estabelecidos a priori, bem como, 0s que sao
elaborados durante o processo de pesquisa para compreensdao e andlise de
determinados dados. Como Marques (2000a, p. 93) nos alerta,

[...] N&o se pode, em nenhum momento, separar teoria e pratica,
como nao se pode elas confundir como se ndo fossem uma e outra
distintas, quer em suas positividades, quer na negagdo que fazem
uma da outra. Nem a pratica é realidade pronta e indeterminada,
nem a teoria é sistema autbnomo de idéias. Se a pratica é acao
historicamente determinada, produto e produtora, ao mesmo tempo,
da existéncia social concreta, a teoria ndo é senao revelacdo das
determinacBes histéricas da pratica, delas inseparavel, mas delas
distinta enquanto negacdo de realidades postas em separado e
acabadas e do esquecimento das determinacfes da pratica. A teoria
nega a pratica em seus imediatismos, assim como a pratica nega a
teoria dela desvinculada, exigindo-se ambas em reciprocidade ao
negarem-se uma a outra.

N&o se pode, desta forma, para a teoria e para a pratica, estabelecer
lugares distintos, nem no ensino escolar, nem no campo da atuacéo
profissional. [...]

O exercicio de articular teoria e pratica, entendendo a teoria como um fundamento
para a acao, abre a possibilidade para refinar a teoria com base no dialogo/tenséo
gue essa trava com a pratica, concomitantemente, esse embate, pode sinalizar para
novas representacées e construcdes da pratica concretizada. Os professores nas
aulas de Educacéo Fisica, notadamente, quando levam os estudantes a construirem
conceitos no intuito de que possam questiona-los de forma critica e criadora, partem
da referéncia de que o estudante é capaz de atribuir ao conceito em debate, um
sentido/significado proprio, constituindo uma referéncia para sua leitura do mundo,
nas relacbes que estabelece com os temas da cultura corporal de movimento.
Ampliar as possibilidades culturais dos estudantes é um papel que a escola ainda

pode cumprir de maneira potente, precipuamente, porque as construcdes, fruto de
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conflitos entre os interesses dos sujeitos que fomentam o processo de formacao
humana dos estudantes e os proprios interesses desses, irdo engendrar elementos
para que, a partir da ampliacdo da formacgao cultural, sejam potencializadas novas
formas de ser e estar no mundo. O estar no mundo como um ser histérico, ndo como
um SER sobrevivente, mas como SER vivente, que explora as possibilidades e
enfrenta os desafios de contextualizar a comunidade na qual esta inserido, no mapa
da cultura geral. Proporciona-se assim, caminhos para a contestacdo das situacdes
de desrespeito mutuo, que vexam o individuo, como tentativas de sucumbir a
existéncia do sujeito em seu contexto singular, submetendo-o as formas de cultura,
socialmente, consideradas e veiculadas como legitimas para o consumo, que
formam guetos consumistas transitérios que se sujeitam e aguardam novas
reformulacfes das modas. Tais processos podem ser repensados tendo em vista
gue as possibilidades de ampliacdo dos saberes desencadeados pelas
reconstrucdes que sao feitas do conhecimento que € vivido durante o encontro
social aula, podem ser potencializadas novas formula¢cdes conceituais que avancem

para além da submisséo acritica das novas modas.

Isto posto, buscamos, entdo, elaborar um delineamento tedrico que nos oportunize
construir sentidos para a pesquisa que propomos, de maneira que possamos
ampliar a compreensdo sobre o objeto de estudo, bem como elaborar algumas
sinteses que contribuam para a area da Educacao Fisica, tanto no que se refere a
formacdo de professores como a intervencdo docente em diferentes contextos
escolares. O balizamento que ora apresentamos Vvé como referéncia
potencializadora o debate proposto por Honneth (2003a), que busca construir uma
teoria do reconhecimento, assinalando que os conflitos sociais que tem motivacdes
nas lutas por reconhecimento social, encontram nessa luta o ponto de partida para o
processo de evolucdo da sociedade, ou seja, as lutas por reconhecimento propiciam

um processo emancipatorio dos sujeitos de interacdo envolvidos.

Honneth (2003a) busca colocar a categoria do reconhecimento como central para a
reconstrucdo do pensamento critico, assim ele advoga que os conflitos sociais tém,
como natureza primaria, a luta por reconhecimento. Assim, 0 processo de interacao
€ constituido pelo reconhecimento matuo que estdo ancorados em trés esferas: do
amor, do respeito e da estima social. As esferas do reconhecimento estao ligadas a

um processo de auto-realizacdo e construgéo da identidade individual, assim como
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da autonomia: a esfera do amor proporciona ao sujeito autoconfianca, a esfera do
direito favorece ao desenvolvimento do auto-respeito e a esfera da solidariedade
gue propicia o desenvolvimento da auto-estima. Essas formas de reconhecimento
sdo condicbes intersubjetivas basicas para que se possa pensar em estruturas
universais de boa vida ou eticidade. Respectivamente, elas se materializam por meio
de trés principios integradores, apresentados por Hegel e Mead, que foram refinados
por Honneth (2003a): as ligacbes emotivas fortes, a adjudicacédo de direitos e a

orientag&o por valores.

Delinearemos melhor a seguir as trés formas de reconhecimento desenvolvidas por
Honneth (2003a): na esfera do amor — pressupde-se uma dependéncia completa
inicial, que evolui para uma relagdo que proporciona aos sujeitos, possibilidades de
construcéo da autoconfianca, que é fruto do desenvolvimento de uma autonomia na
gual ocorre o reconhecimento de si proprio e do outro, como sujeitos independentes
gue interagem no mundo; na esfera do direito — orienta-se no pressuposto de que os
sujeitos se reconhecem, reciprocamente, como seres humanos dotados de
igualdade, que partiilham as propriedades para a participacdo em uma formacao
discursiva da vontade, assim, a igualdade humana é vista como uma dimensao
construida, historicamente e marcada pela extensdo de atributos universais; na
esfera da solidariedade — o pressuposto esta ligado a idéia de uma estima social que
permita ao sujeito referir-se, positivamente, a suas propriedades e capacidades
concretas, podendo o sujeito encontrar, a partir de quadros compartilhados de

significacao, a valorizac&o de suas idiossincrasias.

Para Honneth (2003a, p. 266),

[...] s@o as trés formas de reconhecimento do amor, do direito e da
estima que criam primeiramente, tomadas em conjunto, as condi¢cdes
sob as quais os sujeitos humanos podem chegar a uma atitude
positiva para com eles mesmos; pois s6 gragcas a aquisicao
cumulativa de autoconfianga, auto-respeito e auto-estima, como
garante sucessivamente a experiéncia das trés formas de
reconhecimento, uma pessoa € capaz de se conceber de modo
irrestrito como um ser autdnomo e individuado e de se identificar com
seus obijetivos e seus desejos.
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A dimensao do amor esté ligada a idéia de saber-se-no-outro, que se desenvolve até
se tornar um conhecimento comum e desse modo, o0 reconhecimento advindo da
relagdo amorosa proporciona autoconfianga aos sujeitos reconhecidos mutuamente
(MATTOS, 2006). A dimensdo do direito se engendra na medida em que
desenvolvemos um saber sobre as obrigagbes que temos que observar em face do

respectivo outro. Assim sendo,

[...] apenas da perspectiva normativa do ‘outro generalizado’, que ja
nos ensina a reconhecer os outros membros da coletividade como
portadores de direitos, nés podemos nos entender também como
pessoa de direito, no sentido de que podemos estar seguros do
cumprimento social de algumas de nossas pretensdées (HONNETH,
2003a, p. 179).

O reconhecimento nessa dimenséo ndo mais se baseia nos preceitos de simpatia e
afeicdo, mas na responsabilidade para poder dirigir o comportamento individual. O

gue pode ser respeitado em um outro ser humano?

[...] ‘no reconhecimento juridico’ [...] se expressa que todo ser
humano deve ser considerado, sem distincdo, um ‘fim em si’, ao
passo que o ‘respeito social’ salienta o ‘valor de um individuo, na
medida em que este se mede intersubjetivamente pelos critérios da
relevancia social (HONNETH, 2003a, p. 184).

Forquin (1993) argumenta que precisamos admitir a possibilidade de que outro ser
humano é possivel, se vislumbrarmos pela esfera do reconhecimento do direito,
surge a possibilidade de perspectivar nas aulas de Educacéo Fisica a construcéo de
alternativas que busquem articular diferentes formas de fazer cultural que ampliem o
horizonte dos estudantes quanto aos seus entendimentos de possibilidades de
intervencédo para si, € com 0s outros, nos diversos espacos-tempos de interacdo nos
guais estiverem inseridos. Torna-se, entdo, essencial compreender simplesmente,
como humanos, professores e estudantes na acdo, sem ter que considerar a
necessidade de estima-los por suas realizacfes, pois 0s sentimentos que motivam
as acbes na aula de Educacdo Fisica sdo na mesma medida, intensos e

contraditorios.
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Honneth (2003a) sintetiza conceitos gerais de que trata, na sua teoria, buscando

relaciona-los, assinalando que,

[...] 0 auto-respeito € para a relacdo juridica o que a autoconfianca
era para a relacdo amorosa € o que ja se sugere pela logicidade com
gue os direitos se deixam conceber como signos anonimizados de
um respeito social, da mesma maneira que o amor pode ser
concebido como a expressao afetiva de uma dedicacado, ainda que
mantida a distancia: enquanto este cria em todo ser humano o
fundamento psiquico para poder confiar nos préprios impulsos
carenciais, aqueles fazem surgir nele a consciéncia de poder se
respeitar a si proprio, porque ele merece o respeito de todos os
outros. No entanto, s6 com a formacao de direitos basicos universais,
uma forma de auto-respeito dessa espécie pode assumir o carater
gue lhe é somado quando se fala da imputabilidade moral como o
cerne, digno de respeito, de uma pessoa; pois s6 sob as condicdes
em que direitos universais ndo sdo mais adjudicados de maneira
dispar aos membros de grupos sociais definidos por status, mas, em
principio, de maneira igualitaria a todos os homens como seres
livres, a pessoa de direito individual podera ver neles um parametro
para que a capacidade de formacdo do juizo autbnomo encontre
reconhecimento nela (HONNETH, 2003a, p. 194-5).

Garantir o direito a participacédo de todos, constitui um diferencial relevante para as
aulas de Educacédo Fisica. Logo, o status do mais competente tecnicamente, nao
pode determinar a participacdo dos sujeitos na aula, sob pena de ndo garantir que
sejam incluidos os diferentes sujeitos como parceiros de interacdo na pratica
corporal, sendo todos considerados sujeitos imputaveis das responsabilidades que
Ihes cabem em relacéo a Educacéo Fisica como um componente curricular. Por sua
vez, os excluidos a priori da condicdo de parceiro de interacdo na atividade, podem
se eximir dos processos avaliativos sob o argumento de que nao tiveram seu direito
garantido. Assim sendo, a idéia de avaliagcdo processual é negada pois, ndo ha
processo a ser avaliado. Essa é uma questao central ao se falar em democratizacéo
do conhecimento de que trata a Educacdo Fisica na escola. “Viver sem direitos
individuais significa para o membro individual da sociedade ndo possuir chance
alguma de constituir um auto-respeito” (HONNETH, 2003a, p. 196). Nesse sentido,
pudemos vislumbrar com Honneth (2003a, p. 197),
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s

[...] que um sujeito é capaz de se considerar, na experiéncia do
reconhecimento juridico, como uma pessoa que partilha com todos
os outros membros de sua coletividade as propriedades que
capacitam para a participacdo numa formacéo discursiva da vontade;
e a possibilidade de se referir positivamente a si mesmo desse modo
€ o0 que podemos chamar de ‘auto-respeito’.

Parafraseando Honneth (2003a), no que tange a estima social, a autocompreensao
cultural de uma sociedade predetermina os critérios que orientam essa esfera do
reconhecimento, sendo as capacidades e realizacdes dos sujeitos julgadas
intersubjetivamente, de acordo com a forma como cooperam para implementar
valores culturalmente definidos. Podemos identificar nesse momento, uma
aproximacado com os nucleos semanticos da cultura que apresentaremos em tépico
posterior pois, a idéia de cultura-valor, ligada a tradicdo de certa transmissao cultural
de uma geragdo a outra, a idéia de cultura-alma na qual os grupos proclamam
identidades, bem como a idéia de cultura-mercadoria em tempos que 0 consumo
tem determinado o surgimento de uma série de interesses e praticas corporais
novas, contribuem para a formacao de guetos e induz novamente o engendramento
de outra forma de cultura-alma, entretanto, com tempo determinado para iniciar e
encerrar a nova alma-coletiva (comentaremos sobre esses trés ndcleos semanticos
relacionados a cultura no tépico a seguir). Isto posto, identificar inicialmente as
referéncias culturais que orientam o contexto no qual se realiza o trabalho docente
pode potencializar a intervencao pedagogica. A estima social como “[...] forma de
reconhecimento reciproco esta ligada também a pressuposi¢cdo de um contexto de
vida social cujos membros constituem uma comunidade de valores mediante a

orientacdo por concepgdes de objetivos comuns” (HONNETH, 2003a, p. 200).

Honneth (2003a, p. 209) assinala que a solidariedade € como “[...] uma espécie de
relacdo interativa em que 0s sujeitos tomam interesse, reciprocamente, por seus
modos distintos de vida, jA que eles se estimam entre si de maneira simétrica”.
Conceito ligado, principalmente, a grupos de resisténcia a opressfes politicas,
gerando um horizonte intersubjetivo de valores que proporciona aos sujeitos,
reconhecer o significado das capacidades e propriedades do outro, desse modo,
“[...] na experiéncia partilhada de grandes fardos e privagdes, origina-se hum atimo
uma nova estrutura de valores que permite mutuamente aos sujeitos estimar o outro

por realizac6es e capacidades que antes ndo tiveram importancia social (HONNETH,
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2003a, p. 210). Nesses termos, valorizar a cultura da Educacéo Fisica vivida pelo
estudante na escola, constitui um caminho interessante para lidar com os conflitos
gue serdo gerados nos encontros de formas diferentes de pensar e viver a
Educacéo Fisica da escola.

Ao propor uma teoria do reconhecimento Honneth (2003a, p. 156), afirma que

[...] sdo as lutas moralmente motivadas de grupos sociais, sua
tentativa coletiva de estabelecer institucional e culturalmente formas
ampliadas de reconhecimento reciproco, aquilo por meio do qual vem
a se realizar a transformacdo normativamente gerida das
sociedades.

Para esse autor as lutas por reconhecimento proporcionam a evolugcdo da
sociedade. Com base nessa afirmacédo, acreditamos que avancos relacionados a
construcéo de outras formas de cultura de escolar da Educacgéo Fisica que tenham
como compromisso central a democratizacdo do conhecimento que essa matéria de
ensino trata na escola, se originam de uma série de cisbes intersubjetivas’ entre
estudantes e professores, haja vista que a diretividade em algumas circunstancias
resultam em situacdes de desrespeito mutuo entre os interesses de professores e
estudantes, que gera o conflito. Os conflitos que séo travados, nesse caso, de forma
micro, dentro das aulas, sdo oportunidades para o surgimento de novos consensos
intersubjetivos, sendo engendrados, inclusive, condicdes para a formacédo de novas
vontades, antes desconsideradas como possibilidades legitimas para os seres

viventes do encontro social aula.

A luta por reconhecimento possui uma base motivacional afetiva provocada pela
experiéncia de desrespeito, que para Honneth (2003a), assim como O
reconhecimento muatuo, também se manifesta por meio de trés dimensdes: 1)
aquelas que afetam a integridade corporal (ele utiliza o exemplo do bebé que agride
sua mae, essa, mesmo com o sofrimento da dor ndo deixa de ama-lo, isso corrobora

o0 processo de independéncia da crianca em relacdo a mae, construindo uma

autonomia com base na autoconfianca); 2) a negacdo do status de igualdade do

" Refere-se a uma condic&o inicial para origem dos conflitos. Representa um fundamento, a qualidade
causa do conflito.
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sujeito, que tem seus direitos negados, minando a possibilidade do auto-respeito; 3)

o0 ato de referir-se de maneira negativa a individuos ou grupos.

Segundo Honneth (2003a) o elo psiquico que conduz do mero sofrimento a acéo
ativa, pode ser cumprido

[...] por reagbes emocionais negativas, como as que constituem a
vergonha ou a ira, a vexagdo ou o desprezo; delas se compdem os
sintomas psiquicos com base nos quais um sujeito é capaz de
reconhecer que o reconhecimento social lhe é denegado de modo
injustificado. A razdo disso pode ser vista, por sua vez, na
dependéncia constitutiva do ser humano em relacao a experiéncia do
reconhecimento: para chegar a uma auto-relagcdo bem-sucedida, ele
depende do reconhecimento intersubjetivo de suas capacidades e de
suas realizagbes; se uma tal forma de assentimento social ndo
ocorre em alguma etapa de seu desenvolvimento, abre-se na
personalidade como que uma lacuna psiquica, na qual entram as
reacfes emocionais negativas como a vergonha ou a ira. Dai a
experiéncia de desrespeito estar sempre acompanhada de
sentimentos afetivos que em principio podem revelar ao individuo
que determinadas formas de reconhecimento Ihe sdo socialmente
denegadas (HONNETH, 2003a, p. 220).

Honneth (2003a) reporta-se a estudos de John Dewey relacionados a concepcéo de
sentimento humano, com o intuito de tornar essa tese plausivel. Assim sendo,
ressalta que os sentimentos tém sua referéncia nas vivéncias do ser humano, na

dependéncia de serem positivas ou negativas com a efetuacao das acoes

[...] ou eles acompanham, como estados de excitagdo ligados ao
corpo. A experiéncia de ‘comunicacdes’ (com coisas ou pessoas)
particularmente bem-sucedidas ou eles surgem como vivéncias de
um contra-choque (grifo nosso) de acgdes fracassadas ou
perturbadas. [...] os sentimentos negativos como a ira, a indignacéo e
a tristeza constituem o aspecto afetivo daquele deslocamento da
atencdo para as proprias expectativas, que surgem no momento em
gue ndo pode ser encontrada a sequéncia planejada para uma agéo
efetuada; em contrapartida, 0 sujeito reage com sentimentos
positivos como a alegria ou o orgulho quando é libertado
repentinamente de um estado penoso de excitagdo, ja que ele péde
encontrar uma solugdo adequada e feliz para um problema pratico
urgente. [...] os sentimentos representam de modo geral as reacdes
afetivas no contrachoque do sucesso ou do insucesso de nossas
intengdes praticas.” (HONNETH, 2003a, p. 221).
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Os sentimentos nas aulas de Educacdo Fisica se confundem porque, quase que
simultaneamente, varias sensacdes e sentimentos sdo desencadeados durante as
vivéncias. Nessas aulas as pugnas fazem parte dos conteddos basicos. Como
trabalhar a Educacdo Fisica, sem discutir a competicdo? Como discutir outras
formas de viver a competicdo sendo experimentando formas existentes? Nesse
experimentar, que representa boa parte da aula de Educacdo Fisica, surgem as
acOes e reacoes que originam os conflitos na aula para serem resolvidos, demandas
gue obrigam a criacdo de uma série de estratégias para que seja garantido que os
diversos parceiros de interacdo possam se reconhecer mutuamente, Como sujeitos
histéricos, participantes ativos da construcdo dos consensos necessarios para a
evolucao do tema abordado na aula.

O contexto influencia a forma de reacdo dos sujeitos que vivem experiéncias de
desrespeito. Nos debates e organizacdo de aula que visam o0 esclarecimento e
construcéo/elaboracdo de consensos coletivos para a acdo, sinaliza para
possibilidades de organizacdo que podem ter um viés ampliado, haja vista que esta
dentro de um contexto de busca de formacédo de um cidaddo emancipado/auténomo,
gue reconheca seu papel dentro do grupo e se entenda como imprescindivel pelos

seus parceiros de interacao.

Mattos (2006, p. 26) assevera que

A esfera da eticidade deve abranger aqueles relacionamentos
comunicativos que sado produzidos no processo de modernizacao
social e possuem um carater institucional, ao mesmo tempo em que
estdo abertos a mudancas e readaptacdes. As etapas de eticidade
constituem, na verdade, um processo interno baseado na auto-
realizagdo, no reconhecimento e na formagdo. Enquanto na familia
cada membro deve abrir mdo de uma parcela de sua autonomia para
chegar a auto-realizagéo, dentro da sociedade civil cada membro se
fixa sobre sua individualidade, a fim de conseguir satisfazé-la por
meio da interagdo com outros parceiros [...].

7

O reconhecimento mutuo é visto como uma condicdo fundamental para a auto-
realizacdo. Complementar a isso, cabe ressaltar que Honneth (2003a) ndo observa o
reconhecimento como uma simples valorizacdo de grupos culturais, o tratamento

que atribui a essa categoria € dado de forma ampla, condigdo que possibilita abrigar



50

reivindicagfes de Varios tipos, tendo em vista o objetivo de garantir a instauracéo de

formas de relagéo mais justas e respeitosas entre 0s sujeitos.

Honneth (2003a), em suas proposicOes destaca a existéncia de um contexto
normativo que alicerca as representacdes e praticas sociais, sendo por meio do
reconhecimento intersubjetivo que os sujeitos podem garantir a plena realizacao de
suas capacidades e uma auto-relacdo marcada pela integridade. Assim sendo,
pode-se inferir que o0s sujeitos sdo forjados em suas interacdes e que somente
conseguirdo formar uma auto-relagéo positiva caso se vejam reconhecidos por seus
parceiros de interacdo. Tal afirmacéo € fulcral para o nosso trabalho, tendo em vista
as relacdes de conflito que sédo despertadas pela situacdo de desrespeito mutuo
guando se almeja uma pratica com carater inovador, ou seja, que ird romper com a
tradicdo vivenciada nas aulas de Educacdo Fisica. Nesse ensejo, ndo se deve
desconsiderar os sedimentos das formas de viver e pensar a Educagéo Fisica na
escola, pois esses precisam ser considerados como um dos pontos de partida para
originar e fomentar novas formas de reconhecimento intersubjetivo, com o intuito de
gue os sujeitos de interagcdo tenham a oportunidade de num dado momento,
estabelecer uma auto-relacdo positiva com as producdes originarias dos conflitos

entre os diferentes interesses constituintes da vida na aula.

Para Honneth (2003a) a eticidade alicercada nos pressupostos do reconhecimento
no amor, no direito e na estima social, possibilitam aos sujeitos condi¢cdes para
alcancar a auto-realizacdo. Portanto, para nosso trabalho essa orientacéo tedrica é
importante, pois vemos nas formas de reconhecimento as possibilidades de
mediacao dos conflitos que ocorrem dentro das aulas que almejam uma pratica
pedagodgica na Educacéo Fisica que, ndo apenas, desabone as tradicbes que eram
vividas, mas que proporcionem ampliacdes das possibilidades dos estudantes para

0s seus momentos destinados ao lazer de forma justa e respeitosa.

Nos tépicos a seguir procuramos estabelecer algumas inter-relacées entre os termos
gue utilizamos para analisar nosso objeto com a finalidade de construir uma teia que
oriente a andlise. Nesse sentido, pontuamos algumas questbes sobre o termo
inovacgdo, a cultura escolar da Educacao Fisica, bem como a aula vista como um

encontro social de producao de conhecimento e reconhecimento.
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3. 1. Inovacéao pedagdgica

“Ensinar n&o é repetir; é reconstruir as
aprendizagens”

(MARQUES, 2000b, p. 117).

O conceito de inovacéo presente neste texto foi elaborado para fins desta pesquisa
e reune um conjunto de intervenientes que influem nas aprendizagens no cotidiano
escolar e se modificam de acordo com o momento histérico vivido. O intuito é
proporcionar uma aproximagdo com a forma como tratamos o tema inovagdo na
pratica pedagodgica em Educacdo Fisica construido ao longo do processo de

pesquisa.

A assertiva de Marques (em epigrafe) nos coloca a pensar sobre o papel que a
Educacao Fisica veio/lvem desempenhando na escola. O conceito de inovacdo no
ambito educativo veio sendo pensado e utilizado de formas diferenciadas ao longo
dos anos. “Enquanto na década de sessenta e setenta, a inovagao foi uma proposta
predefinida para que outros a adotassem e instalassem em seus respectivos
ambitos, nos anos noventa, os trabalhos sobre o género destacam o carater
autogerador e diverso da inovagao” (MESSINA, 2001, p. 226).

Como os professores tém organizado sua pratica hodiernamente, com que intencdes
tém conduzido sua acdo pedagogica? As aulas de Educacdo Fisica na escola
devem primar, exclusivamente, pelo treinamento das destrezas motoras e o
rendimento? “Devo rolar a bola”, quando ndo séo oferecidas as melhores condi¢oes

de trabalho?

O ato de aprender ocorre por meio do desenvolvimento de competéncias de
relacionar, comparar, inferir e pela estruturacdo cada vez mais compreensiva,
coerente e aberta as complexidades das articulacdes entre dados, fatos, percepcdes
e conceitos (MARQUES, 2000a; MARQUES, 2000b), soma-se a isso, no caso da
Educacdo Fisica, as diferentes formas do fazer corporal que podem ser
potencializadas para os espacos-tempos de lazer. Esse processo gera a demanda

por mudancas de posturas e na forma como s&o organizadas as propostas para as
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aulas de Educacao Fisica, almejando mais que incitar os estudantes a repetir
atitudes pré-determinadas ou de momentos continuos de aulalivre, nesse sentido
procuramos desenvolver o estudo, com o intuito de visualizar caminhos que
apontem para processos de aprendizagem-ensino que ampliem o acervo dos
estudantes em relacdo aos temas da cultura corporal de movimento e intentem
maneiras de ensinar que reconstruam as formas de aprendizagens dos estudantes
sinalizando para a ampliagdo de alternativas de vivenciar e construir a Educagéo

Fisica da escola.

As escolas constroem uma série de respostas no seu cotidiano que consubstanciam
experiéncias assaz criativas. Nesse ensejo podem erigir experiéncias inovadoras
gue propiciem processos criadores que motivem estudantes e professores para um

melhor desenvolvimento de suas tarefas e melhoria na qualidade educativa.

Este trabalho ndo tem a intencdo de elencar técnicas consideradas eficientes ao
ensino de determinados conteddos, com o intuito de aplicar em outras escolas, com
a mera finalidade de resolver problemas desencadeados dentro da particularidade e
complexidade de processos de aprendizagem-ensino em contextos situados. O que
nos interessa € potencializar e dar visibilidade as praticas inovadoras em Educacéo
Fisica para proporcionar um debate acerca das producdes, os caminhos que séo
percorridos para a elaboracdo dessas praticas, bem como os condicionamentos aos
guais estdo sujeitas tais producdes. Essa postura visa fomentar novas formas de se
pensar o processo de formacdo inicial e continuada de professores, do fazer teoria
em relacdo ao cotidiano escolar e, também, estimular professores a reconhecerem,
no avanco de seus colegas, possibilidades, de forma que essas sirvam para novas
problematizacdes e que contribuam para fundamentar a elaboracéo de novas teorias

gue orientem a pratica pedagogica.

Diariamente nos defrontamos com uma miriade de desafios, fruto das
transformacfes da sociedade, que trazem a reboque novas exigéncias de respostas
as necessidades educativas e formativas, e a Educacdo Fisica ndo estd imune a
essas transformacfes. A década de 1980 foi marcada por constantes debates e
criticas a forma como se ensinava a Educacao Fisica em virtude das finalidades a
ela atribuidas, a partir das quais era tida como a base da piramide esportiva, como

forma de preparar corpos saudaveis, disciplinados, fortes e alienados,
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proporcionando saude e aptidao fisica para o trabalho. O ‘movimento renovador’ da
Educacéo Fisica operado por intelectuais, mais particularmente, no final dos anos
1980 e inicio dos 1990 (CAPARROZ, 1997), vai impactar nos cursos de formacao de
professores, de maneira que novas diretrizes de formacao sdo perspectivadas, com
o intuito de fomentar o processo de mudanca de uma tradicdo construida na area.
Esse movimento vai influenciar a construcdo das préaticas consideradas inovadoras,
gue rompem com a tradicdo da Educacédo Fisica, pois, influenciam nas orientacdes
da formagéo inicial e continuada dos professores.

Ao longo das ultimas décadas, uma série de grandes reformas da educacéo foram
objetivadas pelos 6rgdos gestores centrais. Muitas para atender aos imperativos de
instituicbes financeiras mundiais sob pena de o pais ndo conseguir obter
financiamento externo para o seu desenvolvimento. Desse modo, as inten¢cdes com
a realizacdo de reformas, que levavam as escolas inovacgfes técnicas que eram
produzidas em outras realidades que néo condiziam com as condi¢cdes materiais e
estruturais do sistema de ensino brasileiro, constituiram equivocos que vieram
ocorrendo repetidamente, sem valorizar/ouvir/considerar (SANCHO GIL, 2001) o que
fazem os sujeitos do processo de aprendizagem-ensino nas escolas e como viviam

suas culturas escolares.

De outro lado, também ha uma situacdo de conformismo dos professores e o
interesse pelo facil consenso tedrico que Vviabilize mecanismos para
reproducao/aplicacdo de conhecimentos nas aulas. Tal postura reflete um processo
de formacédo (ou auséncia deste) que néo possibilitou perceber a realidade de uma
forma mais criteriosa, na qual a forma “mais eficiente e o percurso correto” para o
ensino de determinadas técnicas, gestos ou regras (no caso da Educacéo Fisica)
eram tidos como a parte central, sendo Unica, do processo de formacdo dos
docentes. Nesse sentido, o ‘movimento renovador’ iniciado no final da década de
1970 e inicio de 1980, desempenhou papel de relevancia, haja vista que propiciou
0s primeiros insights tedricos criticos questionando a construcdo/realizacdo da
Educacao Fisica no periodo, bem como a sua subserviéncia ao regime politico. Essa
discusséo influenciou a formacéo de professores no transcorrer da década de 1990
e anos 2000, contribuindo também para a elaboracdo de outras perspectivas de

intervencdo, agora com base em referenciais que advogam pela idéia de
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transformacédo social, tendo a Educacdo Fisica nesse contexto a obrigacdo de
proporcionar contribui¢cdes para a transformacédo da sociedade.

Os objetivos e metas pouco claros, construidos de fora para dentro, aplicados em
instituicbes escolares podem gerar, por parte dos componentes da comunidade
escolar, compromissos em niveis diferenciados em relacdo aquilo que se almeja
para a formacédo dos estudantes. Situacdo que tem potencial para desarticular os
processos da escola, consubstanciando ambientes pouco favoraveis para a
construcdo de experiéncias compromissadas com uma educacdo publica de
qualidade. Entretanto, mesmo em condi¢Bes desfavoraveis, podem ser produzidas
experiéncias bem sucedidas,® talvez inovadoras, que ndo ganham visibilidade pelo
pouco espaco que lhes sdo proporcionadas para que sejam reconhecidas pelos
avancos que puderam ser alcancados. Contudo, ndo da para atribuir a experiéncia
bem-sucedida e/ou inovadora a responsabilidade de garantir educacéo de qualidade
para todos. No entanto, pensar nas potencialidades que as praticas vividas oferecem
para a construcdo de politicas publicas, buscando identificar como o0s sujeitos
inseridos nos contextos escolares, constroem solugdes para questdes cotidianas e
como amadurecem para enfrentar e conviver com questdes que extrapolam sua
alcada de responsabilidades, contribui para a materializacdo de reformas com um
carater mais democratico, consistente e mais coerentes com as realidades

escolares.

Como entédo chegar a essas experiéncias se Elas ndo ganham visibilidade? Cremos

gue um caminho para esboc¢ar uma resposta seja ir as escolas.

O termo “inovacao” possui um carater ambiguo, haja vista que, ao se tratar uma
experiéncia como inovadora, pode-se estabelecer um tipo de comparacdo entre
experiéncias na qual se atribua a uma, a nocdo de uma mais inovadora do que
outra. Apesar dessas limitagdes, temos que considerar que “[...] a inovagao néao é

atemporal nem abstrata, mas adquire significado quando historicizada e

8 «A utilizagdo da expressao ‘experiéncias bem-sucedidas’ ou ‘experiéncias inovadoras’ implica o risco
de qualificacdo de outras experiéncias como ineficazes ou, mesmo, como ultrapassadas, gerando um
certo reducionismo na analise e na compreensdao do trabalho realizado pelas escolas”.
(ABRAMOVAY et. al, 2004, p. 33). Contudo, faz-se necessério para delinear melhor o objeto desta
pesquisa.
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contextualizada” (ABRAMOVAY et. al, 2004, p. 34). Portanto, esse carater historico
deve ser observado ao se considerar experiéncias inovadoras em Educacéo Fisica.
Nesse sentido, o estudo de praticas inovadoras pode potencializar novas
proposicfes para a pratica pedagogica em Educacdo Fisica. Complementar a isso,
cabe ressaltar que a idéia de inovacao se localiza menos na oposi¢ao entre o0 novo e
velho e mais na atualizacdo e/ou criagcdo de mecanismos de recuperacdo dos
processos de integracdo social (ABRAMOVAY et al., 2004). Essa fala coloca, em
xeque, 0 que Sancho Gil (1999) expde em relacdo a idéia de inovacdo como algo
que faz inferéncia a novidade e nao a reflexdo, destacando que a novidade é uma
caracteristica do espirito da modernidade, com base nas idéias de desenvolvimento
ilimitado.

Comungamos com a assertiva de Abramovay et al. (2004) por nos ajudar a pensar
numa perspectiva de Educacéo que sinalize para uma tentativa de democratizar os
conhecimentos que séo tratados nas aulas. Além de possibilitar observar estudantes

e professores como sujeitos historicos dentro do processo aprendizagem-ensino.

Sancho Gil (1999) destaca que, no sentido sociopedagdgico, a inovagdo se
apresenta em termos de atribuicdo como uma idéia pratica ou material; por outro
lado, pode ser considerada uma intencdo deliberada de alcancar determinados
objetivos. Objetivos esses, que se forem construidos a partir dos interesses dos
parceiros de interacdo nas aulas de Educacéo Fisica, com base no reconhecimento
mutuo dos interesses pessoais, com vista a consecuc¢do de uma auto-realizacao
coletiva, poderdo engendrar processos que consubstancie uma pratica pedagogica
gue vise a democratizacdo do conhecimento que trata essa matéria de ensino na

escola.

A inovacdo que constitui 0o objeto dessa pesquisa representa uma ruptura com a
forma como vinha/vem sendo desenvolvida a Educacdo Fisica em diversos
contextos escolares, ou seja, com base exclusivamente, no pressuposto do
treinamento das destrezas motoras e/ou com base na idéia de aulalivre,
caracteristicas que traduzem o que vem se constituindo como uma tradicdo no
ensino da Educacdo Fisica na escola. Nesse ensejo, vale ressaltar que nosso
entendimento foi sendo construido com base em dois componentes que distinguem

a inovacéo, destacados por Messina (2001): a) a alteracéo de sentido, a respeito da
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pratica corrente; e b) o carater intencional, sistematico e planejado, em oposi¢céo as
mudancas espontaneas. Quando se fala em construir outras formas de se vivenciar
a Educacao Fisica, que ndo despreze, mas avance para além do treinamento das
destrezas motoras ou a uma prética construida com base, exclusivamente, na idéia
de aulalivre, podemos notar uma tentativa de inovagédo. Assim, 0 arriscar-se com
prudéncia tem intima relacdo com esse conceito, visto que o risco € planejado e
intencional. Portanto, a inovacdo nas aulas de Educacdo Fisica deve ser vista,
também, como uma pratica que ocorre num processo histérico, no qual os sujeitos
insatisfeitos com os olhares direcionados a forma como se desenrolam os
acontecimentos nas aulas ou pelo sentimento de ndo-pertencimento ao grupo de
saberes legitimos da escola, buscam romper com a perpetuacao de determinadas
formas de proporcionar aprendizagens. Dessa forma, a inovagao pode ser definida
“‘como processo multidimensional, capaz de transformar o espaco no qual habita e
de transformar-se a si propria (MESSINA, 2001, p. 227).

Durante o processo de construcdo de uma pratica pedagodgica algumas questdes
podem se colocar como limitadoras do trabalho, por exemplo: a) resisténcias
imprevistas no campo das tarefas a serem cumpridas; b) violacdo das normas
morais. Isso tem poténcia para auxiliar a compreender o trabalho numa perspectiva
inovadora, em virtude de ocorrer uma busca continua pela construcdo de novas
possibilidades para a cultura escolar da Educacéo Fisica. As resisténcias por parte
de estudantes se manifestam em diversas ocasides pela continuidade de formas
cristalizadas de praticar a Educacao Fisica na escola. O agente que busca provocar
as mudancas com base nas concepc¢fes que construiu durante seu processo de
formacédo, necessita criar modos de fazer com que a cultura existente e cristalizada
nao seja apenas negada, estabelecendo nexos entre aquilo que pretende com a
intervencdo da Educacéo Fisica na escola e os diferentes interesses envolvidos na
aula. E justamente no didlogo/enfrentamento entre esses interesses concorrentes
gue podem se originar formas inovadoras de construir a pratica pedagogica da

Educacao Fisica na escola.

O professor gque busca construir sua pratica pedagogica de maneira que rompa com
a tradicdo da Educacdao Fisica, o faz por diversos motivos: pela necessidade urgente
de desenvolver seu trabalho num contexto que oferecga sérias limitagbes materiais e

de espaco; pelos compromissos politicos que tem com a formacdo humana dos
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estudantes; pela busca de reconhecimento social de sua profissdo ou como sujeito
importante no processo de formacdo dos estudantes, dentre outros motivos.
Podemos ja sinalizar que a questdo do reconhecimento assume papel relevante

para nossa pesquisa.

O que move as pessoas ha luta por reconhecimento é a busca de construcdo de um
consenso intersubjetivo prévio para obtencdo de um objetivo comum que,
invariavelmente, esta relacionado a experiéncias de desrespeito. A luta por
reconhecimento pode ser enxergada como o motor dos conflitos entre uma
proposi¢éo nova para a cultura escolar da Educacao Fisica e a existente na escola.
Na esteira de Honneth, os conflitos que interessam, sdo os que “[...] se originam de
uma experiéncia de desrespeito social, de um ataque a identidade pessoal ou
coletiva, capaz de suscitar uma acdo que busque restaurar relacbes de
reconhecimento mutuo ou justamente desenvolvé-los num nivel evolutivo superior”
(NOBRE, 2003, p. 19). Nesse sentido, a inovagédo de que trata este trabalho, esta
permeada pelos sentidos que o0s sujeitos atribuem a relacdo de desrespeito mutuo
para a construcdo de relacfes de reconhecimento mutuo ou o desenvolvimento de
formas de fazer a Educacao Fisica num nivel evolutivo, superior ao encontrado no
confronto inicial, orientando o olhar para a possibilidade de viver a realidade de

outras formas.

Esforcos que almejem compreender as producfes internas da escola, mais
especificamente das aulas de Educacdo Fisica, podem gerar processos que
desencadeiem uma série de atitudes que estimulem outros modos de formacéo de
professores tanto inicial, no sentido de ampliar a reflexdo dos processos vividos na
aula quanto na continuada, nos quais sejam gerados entendimentos que visualizem

nas contingéncias das praticas, um ponto de partida para pensar avancos para ela.

Para que sejam evidenciadas as inovacbes pedagdgicas que surgem em
decorréncia das interacbes entre professores e estudantes, professores e
professores nos diferentes tempos e espacos escolares, torna-se imprescindivel
uma maior aproximacao com 0s contextos das praticas para compreender como sao
encaminhadas as aulas que apresentam fragmentos de inovacfes no decorrer da

realizacdo das vivéncias. Para tanto, adquire relevancia a participacdo dos
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professores nas investigacdes que intentam coletar dados para a elaboracdo de
intervengdes inovadoras (SANCHO GIL, 1999).

Reformas e inovacdes que se originam fora do espaco escolar, e séo introduzidas
na escola com o intuito de alcancar melhor “qualidade” para as praticas de ensino,
costumam desconsiderar os saberes, as vozes e a cultura dos professores, sendo
esses observados, em certas circunstancias, como obstaculos as inovacgdes. Tais
investidas visam substituir o que existia nas escolas em relacdo as praticas e as
linguagens existentes, partindo do pressuposto que ocorreria nas escolas processos
de aceitacdo passiva pelos docentes no ato de receber e operacionalizar as
propostas (SANCHO GIL, 1999). Esse pressuposto pode ser perigoso, ao deixar
transparecer uma suposta passividade na relacdo docente-inovacéo-reformas, uma
vez que nos usos/consumos que sao feitos das propostas, como diz Certeau (1994),
h& producéo, e isso precisa ser considerado. Os professores, por meio de usos e
taticas, inserem na estrutura social/curricular, criatividade e pluralidade que
modificam regras e relacdes de poder na relacdo com o poder instituido. De certo,
os professores nao estdo, apenas, modificando sua pratica diante das
circunstancias, mas estdo em processo de formacao continuada, seja pela idéia de
autoformacédo, com base na reflexdo pessoal, seja pela socializacdo profissional
(OLIVEIRA, 2005).

Partindo da apropriacdo que € feita da proposta institucional, sdo originadas as
préaticas vividas e constituintes da cultura escolar. Entretanto, faz-se necessario que
estejamos atentos ao carater politico com o qual sdo realizadas as apropriacfes das

propostas, no intuito de identificar as intengcbes com que uma pratica é elaborada.

A inovacdo pode aparecer como uma experiéncia com potencial para mediar as
interacdes tanto internas quanto externas da escola, do ponto de vista das acfes e
dos valores que transmite. Para identificar/pesquisar as experiéncias inovadoras, €
relevante considerar os diversos processos do fazer educacional de forma ampla,
incluindo ai, as diferencas culturais, sociais e econémicas dos contextos estudados,
no intuito de que consigamos compreender como sdo engendradas tais

experiéncias.

Os esforcos centrais desse estudo focalizam-se nos mecanismos que estéao

relacionados as praticas desenvolvidas nas aulas de Educacgdo Fisica. Almeja
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proporcionar maior visibilidade para essas producfes além de gerar entendimentos
de como sdo construidas as possibilidades. Como critérios para a escolha das
experiéncias inovadoras em Educacdo Fisica, deve-se estar atento a alguns
aspectos como: uma selecdo de conteudos que tenha como objetivo ampliar o
acervo de conhecimentos dos estudantes, proporcionando além de conhecimentos
novos, incitando para que esses sirvam para ampliar os olhares acerca de um
determinado segmento da cultura corporal de movimento; as tentativas do professor
em reconhecer possibilidades de elaboracdo de trabalhos coletivos na escola;
identificacdo de formas de avaliar que contemplem dimensdes para além do
rendimento e das destrezas motoras, sem deixar de considerar essas dimensodes; 0
estabelecimento da relacdo entre aprendizagens e realidade social, promovida por
meio da democratizacdo do ensino dos temas relacionados a cultura corporal de

movimento.

Um percurso realizado pelos professores que buscam romper com a tradicdo da
Educacado Fisica caminha no sentido do que muitos estudiosos colocam sobre a
forma de organizacdo de aula, na qual os estudantes, mesmo com suas limitacbes
no campo do saber relacionar-se, sao incentivados a trocas de experiéncias durante
as vivéncias, ou seja, estudantes que dominam melhor um determinado segmento
da cultura corporal de movimento, relacionando-se com estudantes que possuem
maiores limitacdes. Na aula, tal postura limita a separacdo dos grupos por nivel
habilidade, evitando concentrar a atencdo apenas nos que sobressaem
tecnicamente numa determinada pratica, segregando os menos “aptos”. Essa
alternativa intenta catalisar o conhecimento dos estudantes que tém mais
experiéncia numa determinada pratica tornando-os sujeitos da producdo do
conhecimento junto aos parceiros de interacdo na aula. I1sso representa uma forma
de organizacao de trabalho e para vida, inclusive a do proprio professor, na qual ele
acredita e incorpora, atribuindo significados pessoais a forma de organizacdo da
aula, que é o momento motivador de movimentos feitos por ele dentro do espaco de
intervencdo e o levam a concretizacdo de sua pratica. Do mesmo modo que
desencadeiam dentro do espaco de atuacao, reacfes a tais movimentos que podem
ser positivas ou negativas. Outro ponto importante para a atuacdo docente esta

diretamente ligado a maneira como o professor se relaciona com seu trabalho, no
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sentido de ver-se dentro de uma profisséo, nesse caso, a de professor, que pode

gerar em momentos diferentes, niveis de compromissos diferenciados.

Durante a préatica pedagodgica, o transito entre a racionalidade técnica e a pratica
reflexiva constitui um encaminhamento relevante para a transformacdo das préticas
vividas. Pode-se utilizar de uma reproducdo de uma técnica de ensino como
alternativa vdélida para a concretizagdo da aprendizagem de determinados
conteudos, da mesma maneira que a problematizacdo pode ser feita no intuito de
avancar no conhecimento de forma reflexiva. Tais perspectivas ndo se anulam mas,

em grande medida, se complementam para a realizagéo do trabalho docente.

N&o nos permitimos o equivoco de cristalizar um conceito de inovagdo, porque
definir critérios ndo representa arranjar amarras, pois, como nos alerta Messina
(2001, p. 232)

[...] mais do que nos interessarmos pela identificacdo de critérios
para reconhecer inovacbes, poderiamos criar espacos que
promovessem a possibilidade do pensar e do fazer reflexivos, em
que as inovacbes teriam a oportunidade de apresentar-se,
contradizer e transformar. Igualmente, o interesse central da rede de
inovacbes se situaria, de acordo com esse esquema, antes na
‘invengao’ e recuperacao de inovagdes do que na sua difusao.

N&o basta estudarmos o ensino com a intencdo de melhor compreendé-lo, sem
entender melhor como fazem aqueles que ensinam com certo sucesso (GAUTHIER,
1998). Buscamos construir compreensdes sobre como faz o professor de Educacao
Fisica que inova e como suas idéias sao influenciadas. Como assevera Sacristan
(2000, p. 9) “...] ndo tem sentido renovagbes de conteudos sem mudancgas de
procedimentos e tampouco uma fixacdo em processos educativos sem conteudos de
cultura”. Assim sendo, a busca por compreender uma inovagdo, nos remete a
necessidade de gerar entendimentos sobre os processos de aprendizagem-ensino
gue sao vividos durante as aulas. Visualizar novos conteiddos como possibilidades
de trabalho faz parte do processo de inovacgéo, isso nao significa desconsiderar os
gue sao usualmente tratados e que ja fazem parte da cultura da escola. Deve-se

enfocar como esse contetudo é produto e produtor de novas oportunidades para a
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vida dos estudantes, dos professores e dos demais membros da comunidade

escolar.
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3. 2. Cultura escolar da Educacdo Fisica: processos de luta por

reconhecimento

A cultura (dominante/legitima) tem oferecido as pré-condicbes para a
fundamentacdo da forma como estdo organizadas as aprendizagens na escola.
Forquin (1993) apresenta duas criticas ao conceito de cultura e seus usos
pedagdgicos aplicados a sociedade numa escala global,

Primeiramente, existe um risco nao negligenciavel de ‘reificagdo’ da
cultura. Este fenbmeno produz-se cada vez que se faz da cultura
uma realidade ‘substancial’, que existiria independentemente das
acOes e das interacdes dos individuos, dotada de uma forca
especifica, de uma dindmica autbnoma, de uma autoridade ou de
uma dignidade préprias. Em segundo lugar, falar de sociedades
atuais como se elas fossem ‘monoculturas’ ndo acaba por operar
uma simplificacéo inaceitavel? (FORQUIN, 1993, p. 125-6).

Complementar a isso, assevera que “[...] o pluralismo cultural ndo existe somente
entre as nacodes, ele esta no interior das nacdes, no interior das comunidades que as
compdem, e os préprios individuos ndo escapam a lei geral da diferenciacdo interna
e da mesticagem” (FORQUIN, 1993, p. 126).

Na esteira de Guattari e Rolnik (1993, p.15), podemos identificar que o conceito de
cultura apresenta um carater reacionario, por ser uma maneira de separar atividades
em esferas as quais somos remetidos, “[...] tais atividades, assim isoladas, sao
padronizadas, instituidas potencial ou realmente e capitalizadas para o0 modo de
semiotizacdo dominante — ou seja, simplesmente cortadas de suas realidades
politicas”. Apesar dessas consideragdes sobre o carater reacionario, pontuam

guestdes que sao relevantes ao destacarem trés nucleos semanticos, quais sejam:

a) Cultura-valor — corresponde a um julgamento de valor, que determina quem tem
cultura e quem nao tem: ou se pertence aos meios cultos ou incultos. Surge com a

ascensao da burguesia em substituicdo a outras nocfes segregadoras da nobreza,
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tendo como foco a qualidade da cultura resultante de determinado trabalho (aqui a
tradicdo é fortemente representada).

b) Cultura-alma coletiva — serve a toda espécie de ambiguidade na histéria. Nesse
nacleo semantico todos tém cultura, portanto, podem ser reivindicadas uma série de
identidades culturais. Essa denominagdo foi constituida em consequiéncia de uma
nocdo pseudocientifica, elaborada a partir do final do século XIX, com o
desenvolvimento da antropologia. Consiste em isolar uma esfera da cultura,
separando em atividades de semiotizag&o, atribuindo a cada alma coletiva — povos,

etnias, grupos sociais — uma cultura.

c) Cultura de massa e/ou cultura-mercadoria — ndo ha julgamentos de valor, nem
territorios secretos, a cultura sdo os bens. Cultura, neste termo, representa producao
e difusdo de mercadorias culturais, isso sem grandes preocupac¢des em considerar
os sistemas de valor distintivos da cultura-valor, nem tampouco 0s niveis territoriais
de cultura compreendidos pela cultura-alma. “Nao se trata de uma cultura a priori,
mas de uma cultura que se produz, se reproduz, se modifica constantemente”
(GUATTARI; ROLNIK, 1993, p.19).

A influéncia das midias na tentativa de atender aos interesses do mercado incitando
0 consumo exacerbado de novas praticas e produtos legitimados por elas mesmas,
fomenta o consumo de produtos ligados as tecnologias e desencadeia o
desenvolvimento de novos gostos pelos estudantes da escola. As tecnologias dos
aparelhos eletrénicos, bem como praticas corporais consideradas “profanas”, tém
adentrado a escola de forma muito abrupta, e a escola em diversas situacdes coibe
praticas corporais e 0 uso de certos equipamentos, sem justificar de forma plausivel
ou provocar a reflexdo sobre as motivacdes para 0 consumo e 0sS impactos que
determinadas situacdes tém nas acdes propostas pela escola. Como se a escola
pudesse se isolar das “novas tendéncias da moda” e nao tivesse de alguma forma
incitar o debate/reflexdo com o coletivo de sujeitos que nela se relacionam,
analisando de forma critica as diferentes formas de usar e observar tais bens de
consumo. Isso tem implicacBes diretas nas aulas de Educacéo Fisica que vao desde
0 consumo de um material esportivo de marca famosa, até praticas corporais que
sdo mercantilizadas e que tém reflexo nas reivindicacbes dos estudantes, em

relagéo ao que se vai tratar nas aulas.
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Comungamos com Gattari e Rolnik quando asseveram que os trés sentidos podem
ser utilizados/estdo em uso simultaneamente e se complementam em nossa
sociedade. A escola estd permeada pelos trés nucleos. Eles coexistem dentro do
espaco escolar e influenciam nas dinamicas das relacbes da escola, gerando
desejos de consumo de uma parte, despertando relatos saudosistas e lamuriosos de
outra. As aulas de Educacdo Fisica trazem em seus contornos uma marca da
tradicdo e do saudosismo relacionada aos conteddos da cultura que tem sido
ensinados/vividos nesse encontro social ao longo dos ultimos 30 anos. Com base
nisso, podemos inferir que essas praticas, precisam ser revisitadas para avaliacdo
das concepc¢des implicitas e a forma como essas sdo desenvolvidas durante as
aulas, tendo em vista as influéncias que exercem no processo de formagao dos

estudantes.

As reflexdes aqui expostas constituem uma alternativa ao se analisarem as praticas
culturais ou sumariar a producdo da cultura escolar na atual conjuntura. O
empreendimento educativo tem por responsabilidade a transmisséo e perpetuacao
da experiéncia humana considerada como cultura, a0 mesmo tempo em que se
movimenta no sentido de construi-la e reconstrui-la a partir de codigos proprios. A
cultura constitui 0o conteddo substancial da educacdo. Cabe ressaltar que a
educacdo nao transmite a cultura, ela transmite algo da cultura, elementos dela,
entre os quais ndo ha homogeneidade. A educacdo escolar supfe, entdo, uma
selecdo da cultura e uma reelaboracédo desses conteudos que serdo transmitidos as
novas geracdes (FORQUIN, 1993), sendo atribuidos significados proprios para 0s

seres que a vivem.

A selecdo cultural é necessaria, porém varia de acordo com a instituicdo e os
sujeitos envolvidos. O curriculo da escola representa a selecdo da cultura que ela
pretende tratar (FORQUIN, 1993). Nesse sentido, a Educacdo Fisica como um
componente curricular, ndo escapa a realizacao dessa selecdo. Entretanto, esse
processo representa uma ambiglidade para a éarea, pois, por um lado, pode
representar uma possibilidade de ampliagdo das representacdes culturais
relacionadas a cultura corporal de movimento, por ndo ter vinculacdo a nenhum
livro-guia, por outro, pode justificar a inércia nas aulas pela falta de uma orientacéo
basica como ocorre nas outras disciplinas, além de abrir o precedente para selecao

e justificacdo de qualquer pratica como legitima. Obviamente que na pratica, esse
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gualquer, ndo se efetiva de forma simples, pois vai depender do confronto entre os

interesses dos sujeitos que estiverem interagindo na realizagdo das aulas.

A ambiguidade que se coloca para a area na auséncia do livro-guia, oferece a
possibilidade de ampliacdo da selecdo e organizacdo do curriculo da Educacédo
Fisica, inclusive favorece para que nao ocorra um engessamento dessa disciplina,
culminando no equivoco de trabalhar apenas com praticas cristalizadas pela cultura
escolar. Vale ressaltar que um grande diferencial da Educacao Fisica, a auséncia de
livro-guia, pode fomentar o desenvolvimento de praticas mais flexiveis e maior
aproximagcdo com os interesses dos estudantes, do mesmo modo que pode
engendrar praticas no sentido oposto. A proposta de trabalho que desenvolvemos
tem interesse nas praticas que se propdem mais flexiveis e compromissadas com o
trabalho formativo que é desenvolvido junto aos estudantes. Enfatizamos a forma
como o professor proporciona experiéncias aos estudantes com o objetivo de se
aproximar de suas intengdes como agente social que atua como professor de

Educacao Fisica, sem desprestigiar os interesses dos estudantes.

N&o é possivel pensar o curriculo deslocado da experiéncia humana, tendo em vista
gue ele se refere a uma construcdo cultural. O curriculo escolar € uma forma de ter
acesso ao conhecimento, fruto de uma orientacao seletiva em frente a cultura. Nao é
estéatico, constitui uma pratica com carater processual, tem sua funcao social ligada
a realidade propria da escola e a forma como é enfocada num momento histérico e
social e que, a partir de cortes transversais, permite a compreensao de sua
construcéo (SACRISTAN, 2000). Na concretizacdo de um curriculo € imprescindivel
atentar para os didlogos que vao potencializar o desenvolvimento de idéias que
estdo prescritas, ou a negagao delas, ou seja, “o curriculo praticado envolve as
relacbes entre poder, cultura e escolarizagéo, representando mesmo que de forma
nem sempre explicita, o jogo de interacdes e/ou relacbes presentes no cotidiano
escolar’ (CARVALHO, 2005a, p. 96-7).

A escola privilegia os segmentos da cultura que possuem maior legitimidade social.
Resta-nos perguntar: Como nas experiéncias inovadoras os professores lidam com
a selecao cultural? Como administrar os niveis de arbitrariedade em relacdo a
selecao? Como fica a questdo da hegemonia? Como o0s professores compreendem

0 processo de esportivizacdo das praticas e como isso impacta na construcdo do
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curriculo da/na Educacao Fisica? Queremos ressaltar que nenhuma hegemonia é
total, portanto h& focos de resisténcia a imposicdo de formas de -cultura
consideradas legitimas. Nessa relacao de resisténcia surgem conflitos, engendrados
a partir de situacdes de desrespeito mutuo, que desempenham papel importante
para a forma como os sujeitos irdo reagir e buscar formas de reconhecimento mutuo

por meio do conflito.

7

Um fator que tem determinado o tipo de cultura que € veiculada na escola, diz
respeito ao funcionalismo atribuido as praticas realizadas pela escola, circunstancia
gue acaba servindo de justificativa para muitas de suas acdes e propostas de
reformas. Quando se trata da instituicdo escolar, o funcionalismo, como afirmam
Neira e Nunes (2006), corresponde a quatro funcdes: a) académica — que teria a
incumbéncia de proporcionar a adocdo de normas, valores e comportamentos, a
transmissdo de conhecimentos e o desenvolvimento das habilidades cognitivas; b)
distributiva — a escola funciona como um espaco de selecdo social, pois garante
aqueles que passaram por ela certo status social. Seria uma forma de garantir o
discurso da igualdade social, pois todos teriam tido a mesma chance, sendo que 0s
individuos que nao freqlientaram essa instituicdo ou ndo tiveram sucesso nela, sao
desconsiderados; ¢) econdmica — seria responsavel por disponibilizar um cabedal de
conhecimentos que possibilitaria a insercdo no mercado de trabalho, estando a
produtividade da nacédo e o nivel de renda diretamente relacionados ao nivel de
escolaridade atingida; d) politica — diz respeito a duas légicas: 1) Pela apreensao de
valores e habitos da ordem social vigente, na qual se aprenderia a tolerar os outros,
e, consequentemente, a tolerar discrepancias sociais. Os professores assumem
funcao primordial, por terem a responsabilidade de garantir oportunidades iguais de
aprendizagem a todos os estudantes; 2) Manutencédo do status quo, atendendo a

I6gica da sociedade dominante.

Ao se propor ensinar verdadeiramente alguma coisa a alguém, faz-se necessario
gue esse algo se constitua numa verdade para aquele que o ensina, pois a
educacdo € educacdo de alguém, e se pressupde que haja comunicacao,
transmissao e aprendizado de alguma coisa (FORQUIN, 1993). Essa questdo nos

remete a idéia de valor inerente ao que se ensina. Para Forquin (1993, p. 145)
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[...] este valor inerente a coisa ensinada serd essencialmente de
ordem epistemoldgica: 0 que importa € ensinar coisas que sejam
verdadeiras, conhecimentos objetivos, procedimentos intelectuais
dotados de um poder heuristico. Caso se enfatizem outros objetivos
que ndo os objetivos cognitivos da escolarizagdo (por exemplo a
educacao da sensibilidade ou da motricidade, a educacdo moral ou
social), serdo outros critérios que nédo o valor de verdade que serao
levados em conta, critérios talvez mais difusos, mais dificeis de
identificar e de definir. Mas estes critérios ndo estdo menos ativos,
mesmo que negativamente, nos julgamentos que nds fazemos sobre
as orientacfes estéticas, morais, ideolégicas ou espirituais de um
ensino, ou sobre o valor do que ele traz em matéria de capacidades
motoras e manuais. De qualquer modo, exigimos a justificacdo, uma
justificacdo que ndo é essencialmente de ordem pragmatica (como
pode ser o caso nas situagdes de ‘training’, onde as aprendizagens
estdo subordinadas a objetivos utilitarios estritos e independentes de
toda idéia de formacdo geral do espirito ou de desenvolvimento da
pessoa), mas de ordem fundamental, de ordem ética, ligada a uma
concepcgao do valor (valor de verdade, valor estético, valor moral,
realizacdo do ser individual e do ser humano genérico no ser
individual).

Nesse contexto, podem ser percebidos elementos que sinalizam para as
dificuldades que os professores de Educacdo Fisica encontram ao estabelecer
critérios palpaveis na hora da selecdo de conteudos; o que pode justificar a
relevancia de se aproximarem dos interesses da turma, mas isso ndo significa
reduzir ou ser submetido a eles, haja vista que a escola € um lugar constituido para
o trato normativo de um conhecimento formal. Ndo podemos deixar também, de
considerar que é muito relevante para a Educacao Fisica na escola, buscar ampliar
0 acervo de experiéncias dos alunos no que tange a dimensao da cultura corporal de
movimento, bem como de seus entendimentos sobre eles e sobre o saber
relacionar-se, com o intuito de proporcionar aos sujeitos que interagem nas aulas,

oportunidades de auto-realizacao.

Com base naidéia de Forquin (1993, p. 160-1), a educacéo por defini¢do

[...] inscreve-se necessariamente num horizonte normativo, e é isto
gue distingue um processo de educagdo de um processo de
informacgéo, de comunicagéo ou de influéncia de uma pessoa sobre
outra. Certamente a educagdo supfe tudo isto, a informacéo, a
comunicacdo, o exercicio de uma influéncia, mas ela significa
sempre também alguma coisa a mais do que isto, ela supde uma
idéia de desenvolvimento, de aperfeicoamento, de transformacéo
positiva do individuo (ainda que indo no sentido de suas
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potencialidades proprias, de seu poder préprio de auto-afirmacao —
no que ela se distingue do adestramento, do condicionamento e do
doutrinamento), e postula assim no centro dela mesma, em estado
explicito ou implicito, ativo ou latente, a presencga do valor e de uma
escala de valores.

7

O que é ensinado na escola constitui uma pequena parcela de cultura, sendo
privilegiada a “versdo autorizada”, sua face legitima (FORQUIN, 1993). E possivel
romper com essa logica? Numa experiéncia inovadora em Educacado Fisica, como
fica a questdo da legitimidade social, ou seja, 0 que esta/é autorizado? Boto (2005,
p. 61) nos traz a nogao de que

A cultura que a escola produz deriva, em larga medida, do impacto
das letras e da decorrente irradiacdo da cultura escrita por uma
sociedade pautada por normas tacitas nos usos da fala. Trata-se de
encontros e confrontos entre a cultura erudita e cultura popular
mediante clivagens, filtros, disputas — sempre por uma via de méao
dupla.

Isso tem impactado de forma contundente a Educacdo Fisica, de maneira que o
esforco de sintese despendido nas aulas focaliza-se também num saber sobre o
saberfazer, mas, sobretudo, € o saberfazer que predomina e tem apresentado
fundamentos para a justificacdo desse componente curricular no contexto escolar.
Portanto, precisamos visualizar maneiras de fazer com que tais elementos sejam

considerados no espectro mais amplo da cultura escolar pelo seu valor educativo.®

Apesar de o saber-fazer (que se relaciona tanto a Artes, quanto a Educacéo Fisica)
se apresentar como um ponto muito relevante para o desenvolvimento de processos
de justificacdo, reside e resiste na escola a idéia do conteudismo conceitual,
condicdo que provoca nos docentes da Educacao Fisica a sensacdo, vontade ou
mesmo necessidade de se afirmar pelo discurso de que a teoria est4 presente no
trabalho e que se destinam momentos para que ela seja tratada de modo especifico

na aula (é preciso considerar que a Educacdo Fisica tem uma potencialidade de

° A escola tem primado pela selecéo e organizacéo de certos saberes produzidos pela ciéncia e na
sua transformacao num corpo de saberes que serd ensinado nas escolas. Nesse bojo, a Educacao
Fisica e Artes, encontram dificuldade para se legitimar como disciplina da escola, haja vista que seus
contedudos se baseiam em grande medida na produgdo cultural e artistica da humanidade
(SACRISTAN, 2000).
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didlogo/embate entre teoria e pratica na vivéncia, que é muito proprio dessa
disciplina, haja vista que seus conteudos ‘conceituais’ se manifestam e se negam na
aula por meio das experimentacdes). Parece que o essencial para ter um saber
valido para a escola, diz respeito ao seu vinculo a escrita e a leitura, ou seja, se 0
estudante esta escrevendo, esté estudando. Isso incomoda, uma vez que, pensar na
idéia de priorizar o saber-sobre-o-saber-fazer nas aulas de Educacéo Fisica é tentar
forcar um caminho de legitimacdo que seja semelhante ao dos outros componentes
curriculares. Mas, o que torna a Educacédo Fisica merecedora de estar no curriculo,
o que lhe confere singularidade? Nao podemos ignorar aquilo que, em grande
medida, tem subsidiado o processo de legitimacao da Educacéo Fisica ao longo dos
anos, o saber-fazer. Além disso, o saber-relacionar-se vem se constituindo como
uma dimensao muito importante das aulas de Educacéo Fisica, tendo em vista que
essa matéria de ensino aborda, essencialmente, questdbes que demandam o
estabelecimento de interacbes em grande parte da aula. Encontrar a maneira de
mediar momentos entre o saber-sobre-o-saber-fazer, o saber-fazer e o saber-
relacionar-se sera um grande avanco para as aulas de Educacdo Fisica,

consequentemente, para a formacao de professores.

A Educacédo Fisica para se justificar no curriculo da escola deve ensinar algo que
somente ela ensine, algo que seja considerado uma contribuicdo especifica, para
gue ela possa se justificar como um componente curricular da escola. Nesse
sentido, historicamente a area vem estabelecendo um debate fértil em torno do tema
objeto de estudo da Educacédo Fisica. Contudo, sem pormenorizar, gostariamos de
apontar para a idéia de cultura corporal de movimento como possibilidade mais
interessante para legitimar a Educacédo Fisica como um componente curricular da
escola por apresentar as seguintes caracteristicas: a) € uma construcao histérico-
social, fruto das mediacdes e relacbes humanas manifestadas por meio de praticas
sociais especificas, tais como: jogo, esporte, danca, etc.; b) interessa-se no
sentido/significado que o mover-se possui, que mediado simbolicamente o coloca no
plano da cultura, o mover-se é entendido como linguagem; ¢) assume uma postura

politica no projeto mais amplo da sociedade (BRACHT, 2003).

Forquin (1993) afirma que é imprescindivel que valha a pena o que se ensina. Nesse
sentido, nos oferece uma compreensao relacionada aos processos de justificagao do

curriculo, destacando dois niveis: as justificacdbes de oportunidade e as
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fundamentais. Quanto ao que ele denomina problemas de oportunidade, ressalta a
necessidade de serem feitas escolhas, que variam segundo 0S contextos, recursos
disponiveis, as necessidades sociais, as demandas dos usuarios, as tradi¢cdes
culturais e pedagodgicas. A justificacdo fundamental faz referéncia a questdo dos
valores. Em outros termos, s6 podemos ensinar coisas que aos nossos olhos
tenham valor formador. No que se refere a Educacdo Fisica, vemos que o tipo de
justificacdo do curriculo pode tangenciar as duas formas de justificacdes, o que vai

determinar a intensidade do uso de um tipo ou outro sera a cultura escolar.

Com base nesse pressuposto, podemos identificar praticas que apresentam
elementos baseados numa tradicAo esportiva e com suas atividades,
exclusivamente, voltadas para o treinamento das destrezas motoras e o rendimento
ou entao, utiliza o “rolar a bola”, constituindo isso, o segmento da cultura corporal de
movimento que tem sido privilegiado nas aulas de Educacao Fisica. Por outro lado,
também sdo produzidas praticas que intentam romper com essa logica, almejam
construir outros caminhos e formas de conhecer, que ampliem as possibilidades de
fazer corporal dos estudantes, bem como a ampliacdo de suas formas de analisar e
relacionar-se com as potencialidades de diversos segmentos da parcela de cultura

gue a Educacéao Fisica trata na escola.

Forquin (1993) ressalta que, se considerarmos nao o poder do professor em relacéo
ao aluno, mas em relacdo ao dominio do conhecimento a ser transmitido, notaremos
gue as formas de proporcionar as aprendizagens serdo mais criadoras e coerentes
com as propostas e objetivos do ensino da Educacao Fisica no contexto escolar.
Desse modo, o professor terd maior capacidade para tomar iniciativas/decisdes mais
autbnomas, tanto em relacdo a escolha dos conteudos, quanto nas modalidades da

acao pedagogica.

A aproximagcao com o contexto dos estudantes assume relevancia para a elaboracéo
do curriculo da Educacéo Fisica, tendo no horizonte uma perspectiva que busque
valorizar os diferentes interesses em relacdo as producdes e vivéncias dessa
matéria de ensino no contexto escolar. Por sua vez, tal aproximacao deve se efetivar
a partir de um olhar criterioso acerca das questdes que serdo sistematizadas a partir
do confronto que ser& estabelecido entre as expectativas dos sujeitos de interacao.

Como nos adverte Canen (2001), ao comentar que, apesar de ser imprescindivel a
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aproximagdo com o universo cultural do aluno, devemos ficar atentos para nao
assumirmos uma Visdo acritica de aceitacdo cultural. Questdo que pode ser
reforcada pelos argumentos de Forquin (1993), ao assegurar o carater normativo da
educacao. Naturalizar a cultura e visualizar tudo como elemento de grande valor
formador pode oferecer riscos, € nos mergulhar num relativismo perigoso em que
tudo seja aceito, condicdo que para o tipo de educacdo que a escola se propoe,
inviabilizaria essa instituicdo. Apontamentos relevantes poderiam ser engendrados a
partir de compreensdes sobre como 0s professores intentam a construcdo de novas
formas de racionalidade junto com seus alunos. Nesse embate em que lidam com
questbes tdo amplas, como é o0 caso das aprendizagens escolares,
concomitantemente, as questdes tdo particulares que sdo as culturas locais, que

encaminhamentos séo realizados para resolver/enfrentar tais situacdes?

Forquin (1993) e Guattari e Rolnik (1993) se aproximam em virtude de sinalizarem
para os perigos de tratar o termo cultura como coisa inquestionavel que dita a priori
como os acontecimentos deveriam suceder. Nesse sentido, ndo observar o carater
historico das praticas no trato da cultura que a escola procura ensinar, pode conduzir
a construcdo de uma pratica descontextualizada e anacronica. Assim sendo, a
cultura deve ser compreendida como algo que transcende as fronteiras entre os
grupos humanos e os particularismos, sendo necessario que sejam revistas as
formas de selecionar, organizar e tratar a cultura dentro da escola. No que tange a
Educacao Fisica, praticas que intentem ampliar o acervo dos estudantes, almejando
gue sejam compreendidos os sentidos/significados das praticas, podem potencializar
neles, outras formas de ver e se relacionar com o mundo, quica, até ser pensadas
formas de aperfeicoar a sociedade na qual a escola estd inserida e da qual é

produto e produtora.

N&o podemos perder o enfoque de que a escola constitui uma instituicdo com muitas
finalidades hodiernamente, dentre elas, a que deveria assumir maior relevancia esta

a formacéo das futuras geracdes. Dessa forma,

[...] ndo se pode limitar o0 ensino, seja ele geral ou liberal, a sua Gnica
funcéo de formacédo das inteligéncias e de transmissédo dos saberes.
Mas também é verdade que é a funcdo que ele esta mais apto a
preencher, por todo tipo de razdes historicas, institucionais e
culturais, funcdo que nenhuma outra instituicdo pode atualmente
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desempenhar com a mesma eficacia (ainda que se possa considerar
esta eficicia insuficiente), num mundo onde os saberes cada vez
mais volumosos e cada vez mais complexos devem ser comunicados
a publicos cada vez mais numerosos. A escola ndo deve talvez
transmitir sendo saberes, mas deve-se reconhecer que ela faca, e
gue ninguém faz melhor do que ela, ainda que se possa muito bem
imaginar outros canais e outras redes para outros tipos de
transmissdes (competéncias muito banais ou muito especializadas,
crencas, atitudes e valores, a propésito dos quais ndo ha consenso
no seio da sociedade) (FORQUIN, 1993, p. 65).

Estudos sistematicos a respeito da cultura escolar tem sido um desafio para
pesquisadores de diversas areas. Essa tematica tem gerado uma infinidade de
guestdes que incitam um maior numero de estudos no/sobre o cotidiano escolar, do
mesmo modo que produzem dificuldades e limitagdes na hora de se elaborar
critérios rigorosos para a investigacdo e para as interpretacdes que venham a ser

desenvolvidas.

O que nos leva a questionar, de que modo, praticas tidas como inovadoras sao
construidas numa determinada cultura escolar, ao mesmo tempo em que fazem

parte de sua constru¢cao? Que processos estao envolvidos?

Para tentar apreender a complexidade da escola, faz-se necessario que estejamos
atentos aos dispositivos de organizacdo interna e as suas praticas, condicao
necessaria para por em cena a perspectiva dos agentes educacionais (VAGO, 2003;
VIDAL, 2005). Partindo do exposto, podemos perceber a necessidade de
investigacdo e compreensdo da escola como lugar de organizacdo e producdo de
uma cultura particular, denominada cultura escolar. A escola ndo pode ser
considerada um espaco de inércia cultural, que reproduz de forma linear os
conhecimentos que sao produzidos fora dela e, sim, como um lugar de producéo de
uma cultura propria. E importante ressaltar que o poder criador da escola (por
diversas vezes pouco considerado) potencializa a producdo de uma cultura propria
dela, que vai além da mera reproducdo ou negacdo do que € posto de fora para
dentro da escola, mas representa possibilidades de construcdo de novas sinteses
resultante da interacdo dos sujeitos que vivem o espaco escolar. A cultura escolar

moderna repousa
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[...] sobre saberes, habitos, critérios de exceléncia, sistemas de
valores tipicos [...], e na qual ndo é possivel ver o decalque puro e
simples de uma ‘cultura dominante’ preexistente ou a expressao
direta dos interesses de tal ou qual grupo de pressao exterior a
escola, o que ndo a impede de se construir através de conflitos em
funcdo de dindmicas sociais claramente identificaveis (FORQUIN,
1993, p. 17).

Vago (2003) ressalta que a cultura da escola ndo pode ser confundida com o que se

entende por cultura escolar. A cultura da escola

[...] traduz uma determinada forma de pensar e de agir e resulta de
um conjunto de significados e comportamentos que a propria escola,
enquanto instituicdo social, gera e se esforca para conservar e
reproduzir. A cultura da escola constitui, pois, um cenario
socializador caracteristico de cada instituicdo educativa (MORGADO,
2005, p. 75).

As caracteristicas proprias da cultura da escola sdo construidas pelos diferentes
sujeitos que nela atuam, representa um condicionante que pode dificultar o trabalho
dos professores novatos que chegam a escola, principalmente, quando profissionais
gue ha muito tempo vivem uma determinada instituicdo, véem os ritmos da escola
sendo alterados, fato que pode gerar uma série de estranhamentos. A partir desse
estranhamento, as relacdes possiveis dentro dessa cultura da escola, podem ser de
conformacdo ao meio ou com avangos inovadores no plano da aprendizagem dos
alunos e da docéncia, inclusive na forma de construcdo de novas relacbes para o
espaco.” Portanto, quem chega, precisa respeitar algumas caracteristicas que sdo
préprias daquele espaco e ver que caminhos podem ser trilhados para contestar, ou

nao, 0s rumos que estejam sendo dados as propostas da escola.

Ja a cultura escolar pode ser definida como “[...] conjunto dos conteudos cognitivos e
simbdlicos que, selecionados, organizados, ‘normalizados’, ‘rotinizados’, sob o efeito
dos imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma
transmissao deliberada no contexto da escola” (FORQUIN, 1993, p. 167).

Complementar a isso, deve-se considerar a cultura escolar como uma dimenséao que

19 cabe indagar em que medida os professores conformam seus ideais & cultura da escola, no
sentido de almejar pertencer ao grupo, de se ajustar as necessidades dos alunos, etc.?
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se constréi com base nas interacdes sociais que se desenrolam pelos seres viventes
da escola. Para Forquin (1993) o que constitui 0 objeto mesmo do ensino, seu
conteldo substancial e sua justificacdo ultima, é a cultura. Como elementos e
dispositivos constituintes da cultura escolar Vago (2003, p. 204) destaca: “[...] as
representacdes, 0s tempos, 0S espagos, 0s agentes escolares, 0s conhecimentos e

as praticas escolares”.

Como justificar uma préatica que busque romper com a cultura da Educacao Fisica
existente numa determinada realidade escolar? Podemos argumentar sobre esse
processo partindo do pressuposto que existem interesses concorrentes nas aulas de
Educacdo Fisica e que, justamente, pelo estabelecimento de uma relacdo de
reconhecimento mutuo, pode-se vislumbrar uma préatica inovadora como alternativa
a forma como a cultura escolar da Educacédo Fisica era vivida num contexto
determinado. Assim sendo, o argumento que busca convencer o outro deve
convencer e provocar mudancas, antes, em si proprio, como salienta Honneth
(2003). Torna-se, entdo, necessario a construcdo de consensos normativos
minimos, como uma relacéo pré-contratual de reconhecimento reciproco, subjacente
a relacdo de concorréncia social, que se ancora no potencial moral que se efetiva na
disposicéo individual de limitar, reciprocamente, a propria liberdade (HONNETH,
2003).

Aula: um encontro social de producdo de conhecimento e reconhecimento

A aula constitui um encontro social no qual sdo estabelecidas relacdes de conflito
gue potencializam as aprendizagens dos sujeitos de interacdo, sendo
proporcionadas as condicBes para a construgcdo de consensos intersubjetivos
normativos que irdo orientar as condutas até 0 momento em que ocorrer uma nova
cisao intersubjetiva, fruto de alguma situacdo de desrespeito mutuo. Nesse encontro
social, entre-lugares de producéo de cultura sdo engendrados, originando relagdes
nas quais os defrontantes estabelecem o reconhecimento mutuo a partir de um novo
consenso normativo. O encontro social aula é balizado pelo cruzamento de
interesses de professores e estudantes que, com bases em suas premissas
culturais, orientam-se no embate e criam as condi¢fes para a sintese de uma nova

premissa. Esta premissa ndo serd, nem a cultura do professor (utilizo cultura do
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professor, pois na Educacgéo Fisica a sele¢cdo dos conteudos esta imbricada com o
processo de formacdo do professor, muitas vezes ex-atleta que trabalha numa
perspectiva monocultural), nem a cultura do estudante (essa pode manifestar,
objetivamente, como a cultura escolar da Educacédo Fisica veio sendo materializada

na escola), mas, sim, uma nova dimensao da cultura escolar.

O olhar tedrico inovador e politicamente essencial devera “[...] focalizar aqueles
momentos ou processos que sido produzidos na articulacdo de diferencas culturais”
(Bhabha, 1998, p. 20). Nesses entre-lugares que se encontram as culturas dos
estudantes e a cultura que a escola se propbe a ensinar com a finalidade da
formacdo humana, as relacbes sdo mediadas pela busca de reconhecimento dos
individuos como seres histéricos, numa orientacdo que enseje reconhecer que ha
outras possibilidades de experimentar e apreender as praticas culturais vividas na
Educacao Fisica da escola. Nesse intersticio, a relacdo com base no carinho e no
compromisso sincero com a formacao humana dos estudantes, pode fomentar neles
niveis diferenciados de adesdo as propostas das aulas Educacao Fisica, sendo o
conflito mediado por meio da relacdo amorosa e de carinho. Temos que nos atentar
gue a Educacao Fisica lida com praticas que carregam um rol de sentimentos e
sensacdes muito intensas, que se manifestam quase que simultaneamente, mas que
se inter-relacionam, intimamente, com o prazer e a possibilidade de auto-realizacéo

dos sujeitos.

O didlogo com a cultura dos estudantes € essencial para o tipo de pratica que se
pretende desenvolver. Nos momentos de articulacdo entre as culturas, a porcao
referente ao que o estudante traz ndo deve ser considerada periférica, pois,
precisamos reconhecer os impactos que esses elementos tiveram na formacgéo
humana e intelectual deles. Tal consideracdo estabelece relacbes com a idéia de
cultura-alma e mercadoria, haja vista as influéncias das midias sobre o que o0s
estudantes consomem e como as modas determinam as novas “tribos”. O terceiro
espaco que se instaura na articulacao de interesses dos estudantes quanto as aulas
de Educacéo Fisica e os interesses de uma proposta que vislumbre contribuicdes
relevantes para a formacdo humana, gera elementos para a compreensédo de como
a cultura escolar pode ser reconstruida com base na mediacdo que é estabelecida
pela dimenséo do carinho e do afeto que medeiam nos intersticios a articulacdo dos

interesses de professores e estudantes. A atencdo dada as producgdes originarias da
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relacdo hibrida entre 0 que se compreende que seja o papel da Educacao Fisica na
escola pelo professor e 0 que interessa aos estudantes como espago-tempo de
prazer e liberdade, proporcionara oportunidades de construgdo de novas formas de
viver e de legitimar a Educacao Fisica na escola. Deste modo, a Educacédo Fisica
reconhecida pelos estudantes com algo de valor formativo para suas vidas,
potencializa mecanismos de ampliacdo da cultura vivida na aula, para o contexto da
escola e para a vida dos estudantes fora dos muros escolares. Essa sensibilizagéo
dos estudantes a partir de suas culturas locais/individuais, tem efeito sobre a
consciéncia de que sua mobilizacdo para mudancas significativas no contexto em
gue vivem, constitui uma premissa basica para que na articulacdo da diferenca
cultural sejam possibilitadas novas formas de cultura que ndo seja nem uma, nem

outra, mas fruto da relacéo de reciprocidade entre elas.

O hibridismo cultural acolhe as diferencas sem uma hierarquia suposta ou imposta,
possibilidade aberta pela passagem das identificacdes fixas entre os intersticios,
condicdo que nos faz inferir uma relagdo com o reconhecimento mutuo entre 0s
parceiros de interacdo como coloca Honneth (2003a), sendo o sujeito reconhecido
na relacédo pelo fato de ser humano e néao pelos seus feitos. Por sua vez, nessa
interacdo ha limites que geram conflitos durante os processos de aula. Assim, faz-se
notar a autoria dos sujeitos de interacdo no processo, que engendram fronteiras que
precisam ser, de forma compartilhada, reestruturadas para que se possam construir
consensos normativos para a agao dos sujeitos na aula. “[...] A fronteira se torna o
local a partir do qual algo comeca a se fazer presente [...]" (BHABHA, 1998, p. 24).
As fronteiras sdo definidas por quem esta dentro. Desse modo, 0 ndo-empenho
passivo dos estudantes pode representar uma manifestacdo da negacao as praticas,
em virtude do ndo reconhecimento das propostas ou do sujeito de interacdo que as
esta propondo. Nesse ensejo, a relagao de carinho e amor “desinteressado”, sendo
fundada na relacdo de compromisso ético do professor com a formacdo dos
estudantes, assume relevancia para que o estudante possa aderir as propostas. A
tradicdo de transmissao cultural baseada no estudante ouvinte, com 0 processo
entendido de forma linear e centrado em padrdes de comparacdo cultural passam
por um processo de redefinicdo, no qual o encontro social aula defronta-se com
limites impostos pela presenca fortemente marcada da cultura escolar, construida ao

longo da vivéncia dos estudantes pelos anos vividos na instituicio e 0s usos e
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apropriagoes que fazem para/e a partir do seu cotidiano, bem como o impacto das
culturas que séo produzidas para o consumo. Assim sendo, reforca a sugestéo de
Canen (2001) a respeito de conhecer melhor a realidade do estudante, pois isso
pode sinalizar para possibilidades de intervencdo com niveis maiores de adesao.

Nas interseccdes dos dialogos produzidos a partir dos conflitos entre proposicdo da
aula (interesses do professor e da escola) e interesse dos estudantes enquanto
individuo histérico, podemos identificar um conceito que Bhabha (1998) sugere, para
compreender o cruzamento das culturas: o além. Residir no além para Bhabha
(1998, p. 27)

[...] € habitar um espaco intermédio, [...] ser parte de um tempo
revisionario, um retorno ao presente para redescrever nossa
contemporaneidade cultural; reinscrever nossa comunalidade
humana, histérica; tocar o futuro em seu lado de ca (grifo do autor).
Nesse sentido, entdo, o espago intermédio ‘além’ (grifo do autor)
torna-se um espaco de intervencdo no aqui e no agora.

O intersticio no qual as culturas estabelecem suas intersec¢des € contingente. A
contingéncia vivida nas aulas refere-se a situacdes imprevistas, porém, passiveis de
serem encaminhadas. Nas situacfes contingentes da aula, os tempos-espacgos sao
reconfigurados num entre-lugar, que inova e interrompe a atuagédo do presente. “O
‘passado-presente’ torna-se parte da necessidade, e ndo da nostalgia, de viver’
(BHABHA, 1998, p. 27).

Apropriando-nos dos escritos de Bhabha (1998, p. 29), podemos afirmar que em um
ambiente escolar, no qual os reconhecimentos sejam reciprocos, “[...] € o desejo de
reconhecimento, ‘de outro lugar e de outra coisa’, que leva a experiéncia da historia
além da hipotese instrumental”. Complementar a isso, Bhabha (1998, p. 29) afirma
que “[...] é o espago da intervengdo que emerge nos intersticios culturais que
introduz a invengao criativa dentro da existéncia”. Essas invengdes vao engendrar
uma forma inovadora que forja as compreensdes acerca do que a Educacéo Fisica
vislumbra de contribuicdo como componente curricular gerando, assim, niveis de
reconhecimento a respeito desse componente curricular e profissional que
desenvolve o trabalho com essa matéria de ensino. Tais intervencdes irdo resultar

na elaboracdo de significados para os sujeitos das praticas, bem como em
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oportunidades de construgdo critica de novos gostos pelo reconhecimento do valor
formativo das vivéncias durante as aulas de Educacéo Fisica. As descobertas com
relacdo a novas possibilidades de prazer que séo realizadas pelos estudantes
durante as aulas, a principio ndo sdo compreendidas pelos estudantes pelo seu
potencial emancipador. No decorrer do trabalho, na medida em que os estudantes
vao avangando no conhecimento e esse, por sua vez, vai se tornando cada vez mais
complexo, demandas corporais que ndo apareciam anteriormente, sdo provocadas

durante os vivéncias-didlogos da aula.

A ampliacdo do repertorio cultural dos estudantes pode despertar novos gostos, na
medida em que potencializa alternativas de intervengdo no cotidiano em que eles
vivem. As novas aprendizagens proporcionadas aos professores e estudantes que
interagem nos entre-lugares produzidos pelos encontros dialégicos entre as culturas
gue se confrontam na aula, favorecem o desenvolvimento da autonomia para que
todos envolvidos no processo tenham oportunidade de realizar andlises criticas das
producfes que sao originadas. A aula entdo, pode ser vista como o0 entre-lugar de
producédo da cultura escolar, tendo em vista que se constitui na materializacao dos

interesses, tanto de professores quanto de alunos.

Uma das questbes que precisa ser observada na insercdo no campo, diz respeito a
forma como estdo estruturados os tempos e o0s espacos do local onde sera
desenvolvida a pesquisa, para compreender como o0s atores do processo de
aprendizagem-ensino se movem, interagem, ocupam, sentem, em suma, COmo
vivem os diferentes espacos-tempo e como eles sao criados dentro da dinamica da
escola. Dada a quantidade de formas de pensar, organizar e usar o tempo na
escola, faz-se necessario reconhecer a multiplicidade e diversidade dos tempos que
constituem a ordem social e escolar: tempos de aprender; de lanchar; de conversar,

descansar, de brincar e de fazer nada.

Nessa multiplicidade, eles sdo sempre ‘tempos’ pessoais e
institucionais, individuais e coletivos, e a busca de delimita-los,
controla-los, materializando-os em quadros de anos e/ou séries,
horéarios, reldgios, campainhas, deve ser entendido como um
movimento que tem ou propde mdltiplas trajetérias de
institucionalizagcédo (VAGO, 2003, p. 208).
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A organizacdo dos tempos, os critérios e a profundidade do trato dos contetdos
podem ser observados como um critério para consubstanciar uma experiéncia
inovadora, como, também, a luta por reconhecimento como um componente
curricular relevante para a formacdo dos estudantes. Da mesma forma, é importante
observar a organizacédo e distribuicdo dos tempos, tanto no que se refere aos
tempos formais/institucionais destinados as aulas, por disciplinas, lanche, entrada e
saida, assim como tempos vividos nas aulas e momentos entreaulas. Importa
atentar para o que Gonzéalez (2006) ressalta, descrevendo que a Educacéo Fisica
ocupa um nao-lugar nos projetos curriculares das escolas. No caso das experiéncias
inovadoras em educacdo fisica, como ficaria a ocupacdo do lugar no projeto
curricular da escola? Que usos séo feitos dos espacgos e tempos que lhe séo
destinados para ser pleiteada alguma legitimidade num projeto curricular? Como

caminha a Educacéao Fisica escolar em relacédo a um lugar préprio dentro da escola?

Certeau (1994) argumenta sobre um conjunto de praticas que sado realizadas dentro
de um sistema que, dependendo do lugar de onde se observa, ndo sédo perceptiveis.
Podemos evidenciar o que ele denomina de movimentos microbianos, singulares e
plurais, “maneiras de fazer com” na relagcéo estabelecida com as estratégias postas
pelo poder pandptico que, em virtude de sua perspectiva, ndo consegue visualizar
gue ocorre uma seérie de praticas do espaco. Por isso, tentar perceber como 0s
grupos se apropriam dos espacos e como forjam subjetividades dissidentes vem se
tornando um campo fértil para desenvolvimento de estudos na escola, mesmo essas
nao sendo institucionalizadas, constroem espacos alternativos nos quais,
professores, alunos e demais componentes da escola se interrelacionam na busca
de novos mundos, novos contextos escolares, novas contribuicbes ao processo de

escolarizacao e formacao dos estudantes.

Vago (2003) descreve o espaco como um dispositivo da cultura escolar capaz de

esculpir corpos, e amplia a discusséao afirmando:

N&o apenas acontece educacdo dentro de um espaco determinado
(o escolar), mas também que este, em sua projecdo fisica e
simbdlica, cumpre uma funcdo educativa fundamental. Nesta
perspectiva, a ocupacao do espaco escolar, sua divisdo interna, suas
aberturas para o espago exterior, a delimitacdo de fronteiras entre o
interno e o externo, e, mais que isso, a disposicao e diferenciacéo
dos sujeitos (alunos e professores, sobretudo) e dos objetos no
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espaco, na sala de aula, no patio, nas quadras, tudo isso cumpre um
papel educativo da maior importancia. E entdo que se pode falar de
uma dimenséo estratégica do espaco escolar (VAGO, 2003, p. 210).

Partindo do exposto, comungamos com Vago (2003), que seja imprescindivel dar
maior centralidade aos atores sociais e aos sentidos que atribuem as suas praticas,
enfatizando as téticas que sdo mobilizadas na escola. Assim sendo, precisamos
compreender de que forma os professores que constroem propostas inovadoras de
trabalho utilizam os espacos previstos e ndo-previstos para as aulas de Educacao
Fisica, porque, se os espacos educam, como podem ser percebidas as apropriacdes
e significacOes feitas tanto por professores quanto por estudantes? Sobre essa
dimensao formativa do espaco discorremos, no decorrer do texto, a respeito de uma
organizacdo bem interessante para 0s tempos e espacos da aula que nossa

colaboradora encontrou para lidar com as limitagdes que o espaco fisico lhe impode.
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4. COMPARTILHAR IDEIAS: UMA ALTERNATIVA PARA A
FORMACAO

“Os grandes professores deixam
marcas nos alunos, mas n&o no ensino
enquanto tal” (SYKES, citado por
GAUTHIER, 1998, p. 187).

Pensar num caminho para a sistematizacdo do repertorio de saberes dos
professores pode oferecer oportunidades para que as marcas dos “grandes
professores” fiquem na educacdo de maneira mais efetiva contribuindo para o
processo de formacdo de outros professores. Conhecer como os professores que
alcancam certo éxito em suas praticas as desenvolvem e buscam sua formacéo é
importante para compreendermos o trabalho docente e potencializar a passagem do

saber da jurisprudéncia particular a publica.

A epigrafe acima provoca reflexdes importantes ao proporcionar uma idéia sobre os
saberes profissionais que sdo produzidos no encontro social aula e que nédo sao
socializados. Assim, dificilmente, surgirdo oportunidades de debates com os pares
para tentar avancar nas producdes para as aulas, mais ainda, porgue 0S espacos-
tempos dos professores dedicados a essas trocas de experiéncias nao tém se

consubstanciado como algo perene nas redes de educacéo.

As producdes que sao feitas nas salas fechadas precisam ganhar maior notoriedade
como condicdo para um melhor entendimento dos saberes especificos que
envolvem o ensino, pois o que se professa pode ndo corresponder ao que se
concretiza na pratica pedagogica. Mizukami et al. (2002), descrevem histérias
secretas, sagradas e de fachada. Essas histérias sdo consideradas dilemas
epistemoldgicos quanto ao conhecimento profissional, sendo definidas da seguinte

forma: a) histérias secretas — acontecem nas salas de aula, pois podem ser
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considerados lugares seguros, geralmente livres de interferéncia e de julgamento
externo, onde os professores sdo livres para viver histérias da pratica;** b) histérias
sagradas — sdo constituidas por percepcdes da pratica, apoiadas em teorias e
partilhadas por professores e professoras, elaboradores de politicas publicas e
tedricos; c) histérias de fachada — referem-se a historias que freqientemente séo
contadas pelos professores fora das salas de aula, nas quais se tomam na maioria
das vezes, como experts. “As histérias de fachada possibilitam aos professores,
cujas histérias sdo marginalizadas pelas praticas dominantes, manter suas histérias
secretas” (MIZUKAMI et al., 2002, p. 54).

N&o é possivel determinar um periodo de insercdo no campo que garanta uma
sistematizacdo capaz de apreender o desenvolvimento dessas historias. No entanto,
com base no pressuposto de sua existéncia, tornam-se proficuos os trabalhos de
campo, para melhor compreensdo e aproximacao entre aquilo que se professa e o
gue se pratica mas, principalmente, para identificar elementos que potencializem a
compreensdao dos caminhos percorridos para elaboracdo desses discursos e
praticas e como eles fundamentam o trabalho do professor. Partir da jurisprudéncia
particular (os “macetes” que deram resultados para os professores resolverem seus
problemas em aula) significa reconhecer nos desdobramentos gerados, potencial
para o esclarecimento de uma série de questionamentos com base no que é de fato
concretizado no trabalho nas salas de aulas dos professores e 0 que descrevem
como explicacdo para o que fazem e sobre a maneira como fazem. Por meio dos
estudos realizados nas salas de aula, a jurisprudéncia privada pode avancar para
uma jurisprudéncia publica, favorecendo a constituicdo de um saber da acao
pedagodgica que auxiliara o docente na hora de julgar/decidir (GAUTHIER, et al.,
1998).

No processo de aprendizagem dos saberes da docéncia (processo que ocorre por
toda a carreira do professor, devido a complexidade da dinamica escolar) surgem,
diariamente, demandas que obrigam os professores a trilhar novos caminhos para
alcancar avancos em relacdo ao desenvolvimento de suas propostas de trabalho.

Portanto, o processo que teve seu inicio durante a formacdo inicial, deve ser

' No caso das professoras e professores de Educacdo Fisica, essa idéia ndo tem grande

funcionalidade, pois a maior parte do trabalho realizado por essa disciplina ocorre aos olhos de todos
aqueles que se dispuserem a observar, sujeito a todo tipo de avaliacao.
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entendido como uma necessidade permanente para a realizacdo da pratica
pedagdgica, a fim de que ideais e perspectivas ndo sejam perdidos/abandonados ao
primeiro sinal de problemas. Assim sendo, podemos destacar dois niveis de saberes
gue envolvem a formacgéo e intervencdo do professor. Os dois, além de utilizados,
sdo transformados pelo professor no seu contexto de atuacdo: 1) Privado —
produzido pelo professor no proprio exercicio do oficio; 2) Publico — oriundo dos
estudos das pesquisas, dos programas escolares e dos tratados sobre o ensino.

Apesar de o trabalho na escola apresentar uma série de questbes imprevisiveis e
gue fogem ao controle, existe uma estrutura basica dotada de certa estabilidade.
Mesmo tendo uma natureza contingente, os dados da situagcdo nunca sé&o
completamente desconhecidos, ha sempre algo que se repete no trabalho do
professor (GAUTHIER, et al., 1998). Isso leva o professor a acessar seu repertorio

acumulado de saberes para fomentar suas ag¢des na situagao contingente vivida.

O trabalho do professor € altamente interativo, regido por um conjunto de regras e
normas da vida institucional (GARIGLIO, 2005; GAUTHIER, et al., 1998). Objetivar
um repertorio de conhecimentos pode constituir um excelente instrumento de
reflexdo de partida, tanto para o professor experiente como para o principiante.
Como asseveram Gauthier et al (1998, p. 355): “[...] agir € arriscar-se, e a prudéncia
se revela como a virtude do risco, da iniciativa pessoal, iniciativa essa sujeita a
reflexao, a deliberacdo”. Desse modo, microdecisbes sdo tomadas em virtude das
situacbes contingentes da pratica pedagodgica, tendo o docente, diariamente, a
necessidade de se adaptar a novas situacdes, negociando com a complexidade do
real, para enfrentar os novos desafios. Tal processo demanda a faculdade de julgar,
nesse ensejo, importa visualizar uma jurisprudéncia pedagégica dentro de um
contexto situado. O ensino pode ser visualizado como uma “[...] mobilizacdo de
varios saberes que formam uma espécie de reservatério no qual o professor se
abastece para responder a exigéncias especificas de sua situacdo concreta de
ensino” (GAUTHIER, et al. 1998, p. 28).

Na mediacdo que o professor estabelece em sala de aula, deve tomar cuidado para
preservar o jogo pedagdgico com os diversos atores ali envolvidos, dando ao jogo
um carater processual e continuo para que possam se reconstruir as aprendizagens
(MARQUES, 2000b; GAUTHIER, et al. 1998).
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Gauthier et al. (1998) sinalizam para uma cegueira conceitual que abarca algumas
idéias preconcebidas ha véarios anos, que ancoram a préatica do ensino a partir de
algumas maximas, como: conhecer o conteldo seria o suficiente para realizar o
ensino; o apelo ao talento individual nato; o bom senso, como veiculado pela
imprensa falada e escrita; a intuigdo, caminhando no sentido em que “mensagens da
consciéncia” se confrontam com a prépria razdo do professor; a experiéncia como o
Unico e exclusivo meio para o desenvolvimento na docéncia; ter a cultura como
condicdo primeira para o “bom ensino”. Tais elementos, se observados de forma
isolada, prejudicam o reconhecimento profissional dos professores, principalmente,
tendo em vista que as profissbes se caracterizam por possuirem um saber
especifico, formalizado. Além disso, imp8e uma série de limites que vao conduzir a
pratica do professor a possibilidades de interacfes e visdes de mundo simplistas.
Notemos que as idéias preconcebidas acerca do que € necessario para ser um
professor bem-sucedido, aparentemente, parece ter ligacdo com a idéia de cultura-
valor, com base na tradicdo que gira em torno de algumas idéias e que acabam se
constituindo em verdades que, em varias situacbes, podem inviabilizar aos
professores a oportunidade de visualizar novos/outros horizontes/dimensdes, para

além dos ja concebidos.

Faz-se mister a legitimacdo cientifica dos saberes da acdo pedagdgica, com o
propoésito de valida-los para que os professores possam fundamentar suas acoes,
para que ndo continuem recorrendo exclusivamente a experiéncia, a tradicdo, ao
bom senso, saberes que ndo o diferenciaram muito de um cidaddo comum
(GAUTHIER et al.,1998). Isso faz erigir um questionamento importante, com base
nos escritos de Gauthier et al. (1998): como a populacdo, em geral, poderia
reconhecer a pertinéncia e a especialidade de um saber pedagogico de alto nivel, se
0s proprios docentes ndo o fazem? Complementar a esse questionamento, Gauthier
et al. (1998), consideram que a emergéncia de um saber da acdo pedagogica pode

potencializar a transformac&o da pratica docente.*?

'2 salvo os reducionismos possiveis, & uma contribuicdo interessante para sistematizar um repertério
de saberes validos para a formacéo de professores. A concepcao de Gauthier et al., sobre a fungao
do repertorio sistematizado pelas pesquisas nos interessa, pois ponderam sobre a relacdo da
producdo e o uso que é feito do conhecimento pelo professor (maiores detalhes ver pagina 302,
GAUTHIER et al., 1998).
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O repertoério de conhecimentos € normativo porque ao mesmo tempo em que ajuda
a definir melhor uma pratica profissional, fornece-lhes meios de a¢céo considerados
mais eficazes. Gauthier et al. (1998) argumentam nesse sentido mas, caso nao se
considerem os interesses pessoais e as histérias de vida dos professores, a reflexdo
se torna um tanto limitada se observarmos, apenas, aspectos direcionados a acao,
sem considerar o professor como pessoa, bem como 0s outros sujeitos de interacao

no encontro social aula.

Dentro de um projeto de educacdo que tenha compromissos com a construcdo de
uma sociedade mais democrética, justa e solidaria, os professores deveriam ser
vistos como protagonistas e ndo coadjuvantes. Eles precisam ser contemplados,
nesse processo, Como pessoas que tém uma série de desejos, anseios profissionais
etc. e que lutam por reconhecimento para alcancar sua auto-realizacdo. Importa
observar os interesses pessoais dos professores no que diz respeito a sua profissao,
bem como sua relacdo com essa, uma vez que tais aspectos podem ser fatores
determinantes para aquilo que o professor pretende fazer das/nas suas aulas e
como enxerga o resultado das producdes delas originadas. Um processo de
formacdo de professores, fundamentalmente, constitui um processo de formacao
humana, condicdo muitas vezes esquecida pelas pesquisas que intentam falar de
formacéo de professores. A constituicdo de um referencial de partida para reflexao,
pode trazer contribui¢cdes significativas para a formacéo e atuacao dos professores
nas escolas. Seria extraordinario determinar um conjunto de saberes no intuito de
fomentar a formacdo de professores, de forma mais consistente para enfrentar
situacbes contingentes da pratica, que condicionem e travem 0 processo de
aprendizagem, tais como: a resisténcia de estudantes ao desenvolvimento de certos
encaminhamentos para as aulas, que constitui uma situacdo muito recorrente nas
aulas de Educacéo Fisica, quando essa busca avancar para além da cultura escolar
cristalizada; limitacdes ligadas a estrutura fisica e material das escolas, até mesmo,

guestdes ligadas as intempéries climaticas.

Para contrapor/romper com a perspectiva funcionalista de educacdo que estabelece
um carater de educacdo compensatéria, em que a escola supre a caréncia de
cultura das camadas populares, com base numa visao etnocéntrica de sociedade
humana (praticas que ainda estdo presentes na edificacdo da cultura escolar em

diversos contextos), faz-se necesséario o engendramento de processos de formacgéo
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continuada que privilegiem momentos de compartilhar idéias entre os professores,
quer seja dentro do espaco escolar, quer seja em encontros com os pares da area
noutros espacgos-tempos. Canen (2001) defende uma orientagéao para a formacéo de
professores que caminhe na linha da apreciacéo da diversidade cultural e da quebra
de estereodtipos, com o intuito de que isso contribua para a construcao de atitudes
relevantes que provoquem mudancas dos processos de aprendizagem-ensino. O
horizonte de sua proposta sinaliza para uma perspectiva intercultural critica que
contempla as diferentes demandas culturais que se manifestam no interior da
escola, no intuito de que a intervencdo docente contribua para a construcao, nas
futuras geracdes, dos valores da tolerancia e apreciagdo da diversidade cultural,
sem indiferenca. No sentido aqui expresso, s6 podemos aceitar a alteridade do
outro, se reconhecemos que outra modalidade de ser humano é possivel, e que
reconhecamos, ainda, em reciprocidade, essa alteridade como sendo algo que faz
parte de nés (FORQUIN, 1993). Para tanto, faz-se necessario que o processo de
formacéo dos professores se efetive de forma continua e em espacos de diadlogos
coletivos com os pares da area, tanto para compartilhamento de idéias, quanto para
submeter o trabalho desenvolvido as criticas e avaliacbes necessarias para o
amadurecimento do conhecimento relacionado ao trato pedagégico dado a matéria

de ensino durante as aulas.

Cabe salientar o que Canen (2001) nos apresenta como possibilidade para um
trabalho na escola que almeje uma pratica transformadora. Para ela, faz-se
necessario, como condi¢cdo primeira para a mudanca, o conhecimento concreto do
estudante para viabilizacdo de praticas contextualizadas e mais coerentes. Ela
atenta para a necessidade de um maior conhecimento dos universos culturais dos
alunos, e, o fato de valorizar de forma positiva 0s mesmos, potencializaria 0s
saberes docentes no sentido de favorecer o didlogo entre culturas a partir do
reconhecimento mutuo entre os parceiros de interacdo, como sinaliza Honneth
(2003a). Contribuindo, assim, para o surgimento de novas possibilidades de
construcdo da cultura escolar, fruto da tensédo gerada no confronto entre as culturas
dos sujeitos de interacdo no encontro social aula. Surge como uma questdo
pertinente o processo de hibridizac&o, que representaria um terceiro espaco que nao
seria nem cultura dominante, nem subordinada, também n&o seria a soma das duas
(BHABHA citado por NEIRA; NUNES, 2006). Se visualizarmos as praticas
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inovadoras como uma cultura resultante, que surge em reacao a forma hegemoénica
como a Educacgédo Fisica tem se organizado dentro da escola, ndo podemos deixar
de considerar que elas somente puderam ser configuradas a partir das praticas ja
existentes, podendo ser vistas como um produto das tensdes entre trés dimensdes:
1) o que se espera de um componente curricular da escola; 2) o que alunos e alunas
esperam de uma disciplina que tem em sua primazia fomentado o saberfazer, muito
embora também abarque um saber-sobre-o-saberfazer e um saber-relacionar-se, e;

3) a visdo de mundo, crencgas, fundamentacao, etc. do docente.

A aproximacdo com o universo cultural dos estudantes representa uma estratégia de
formacdo e construcdo de saberes interessante para a ampliacdo das
possibilidades, notadamente, na Educac¢do Fisica que lida com elementos,
precipuamente, relacionados aos momentos considerados de n&o-trabalho. Isso
pode ser refor¢cado, pelo fato de propiciar aos estudantes nos locais em que se
relacionam com outras pessoas, a possibilidade de inventar e reinventar uma série

de alternativas para seu lazer.

Embora seja imprescindivel que os professores desenvolvam certo nivel de
autonomia e se reconhecam como autores de suas producdes, ha uma caréncia de
maior reconhecimento dos avancos produzidos nas aulas de Educacao Fisica,
realizados em diversas instituicdes escolares, bem como ha limitacées de espacos
para divulgar e dialogar a respeito das praticas inovadoras que sdo construidas e
sistematizadas em diversos espacos escolares, assim como, as frustracfes e as
limitacdes relacionadas ao trabalho docente. Pensar a complexidade da escola leva
a considerar, como autores dessa complexidade os sujeitos que vivem e dao vida a
esse cotidiano pois, ao se valerem de diferentes possibilidades estéticas, inventam
novos/outros discursos para a educacdo (FERRACO, 2005). Nesse sentido,
buscamos ressaltar que a existéncia de espacos que se configurem com base nas
producdes realizadas pelos sujeitos que vivem a escola, representa uma condicéo
importante para a melhoria da qualidade dos processos da aprendizagem-ensino
sendo, dessa maneira, potencializados processos de formagdo com base nas
préticas vividas, nos quais os dialogos originados e as fundamentacdes solicitadas
déem corpo para a construcdo de consensos minimos que auxiliem na orientacdo e

estruturacao do trabalho docente.
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As situagcbes e os problemas vividos na escola pelos professores ndo possuem
resposta Unica, assim como o desenvolvimento profissional ndo é linear (SILVA,
2005). O professor precisa tomar conhecimento da produgcédo de seus pares, mas
isso somente nao basta, também é necessario que, ao se defrontar com as questdes
de outrem, possam analisar, criticamente, o que produzem a luz de algumas teorias,
até mesmo para contesta-las. Fomentar elementos para a sistematizacdo da
pesquisa do professor, talvez possa consubstanciar mudancgas significativas para
resolver ou, melhor, conviver com a enormidade de situacdes problematicas que

ocorrem durante as aulas.

O processo de formacdo continuada realizado pelos professores, integrados a
dindmica da escola, sera influenciado pelos ritmos e entraves proprios do espaco
escolar. O processo de aprendizagem-ensino € permeado por uma seérie de
incertezas e contingéncias (KINCHELOE,1997; GAUTHIER, 1998; MARQUES,
2000a, 2000b), assim a experiéncia profissional assume papel relevante para a
formacdo docente, pois € na sua efetivacdo na pratica que se rompem a
autoconfianca da razao e o facil consenso teorico, “[...] quebra-se a rotina do que €
auto-evidente; as expectativas desencadeiam surpresas; o necessario se desdobra
em contingéncias; multiplicam-se os riscos do dissenso; dissolvem-se as auto-
evidéncias, as certezas e familiaridades” (MARQUES, 2000a, p. 204). O que nos
incita a buscar uma melhor compreensdo do tipo de influéncia que a cultura da
escola exerce sobre os professores, tendo em vista que esta pode, ora motivar, ora
desestimular a construcdo de suas praticas, constituindo uma dimenséo importante

para a forma como vai buscar efetivar a construcao de sua pratica.

A perspectiva do trabalho colaborativo entdo surge como uma questao relevante
para a formacdo dos professores ao proporcionar o dialogo entre os diferentes
componentes da escola. Demandas que surgem a partir do coletivo e para ele
préprio, favorecem para que 0s sujeitos envolvidos reconhecam-se como parceiros
de interacdo para alcancar objetivos comuns. Morgado (2005) nos alerta para a
importancia do trabalho coletivo, mas também advoga em favor da idéia da reflexdo

isolada como uma forma de garantir a individualidade do professor.

Varios estudos demonstram séries de evidéncias favoraveis ao trabalho colaborativo

7

entre professores, afirmando que ele é indispensavel e fomenta um melhor
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aperfeicoamento profissional (FULLAN; HARGREAVES, 2000). Apesar de os
beneficios que a unido de colegiados proporciona, ha a necessidade de que sejam
considerados certos paradoxos que ainda persistem, e devem ser objeto de reflexéo.
Se observarmos de forma acritica, teriamos encontrado o eldorado da educacao e
ndo haveria mais problemas nas praticas docentes no que diz respeito ao seu papel
nas aprendizagens dos estudantes.

N&o existe nada de automaticamente bom acerca de um sistema de
parceria. As pessoas podem cooperar para realizar coisas boas ou
mas, ou para nada produzir. As pessoas podem ver-se cOmo
colaboradoras pela colaboragdo em si. Um ‘colegiado arquitetado’,
[...], € capaz de, sem motivo aparente, afastar professores de
atividades valiosas com os estudantes. Além disso, contrariando a
opinido popular, é capaz de reduzir a inovagdo e as solugbes
criativas as situacdes individuais, tendo em vista que a
susceptibilidade a inovagdo mais recentemente escolhida e o
‘pensamento em grupo’ ganham a disputa. Conforme a psicologia
bésica, os grupos sdo mais vulneraveis ao modismo do que o0s
individuos (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 22)

Comungamos com Marques (2000a, p. 208), quando assevera que a formacao

continuada é fruto

[...] de um empenho coletivo dos educadores situados no seio das
instituicdes, organismos e movimentos sociais, sob a forma de
programas ao mesmo tempo participativos, organicos-sistematicos e
continuados. Tendo sempre como referéncia basica a sala de aula
assumida, ndo por professores isolados, mas por uma equipe
dedicada ao trabalho docente solidario, nele deve articular-se a
reflexdo conjunta e o0 estudo em tempos programados, para que se
faca ele mais integrado, mais adequado as particularidades de cada
turma de alunos e mais qualificado em termos da compreenséo
tedrica e das praticas consequentes.

Diante do exposto, vislumbramos a necessidade de que a formacéo seja entendida
como continua. Para tanto, espacos coletivos de debate precisam ser
proporcionados pelos 6rgaos gestores, atribuindo a tais espacgos carater institucional
e a compreensao de que eles constituem parte do trabalho docente. Portanto, torna-
se imprescindivel que esses espacos sejam criados nas escolas para o debate com

o coletivo de professores acerca dos problemas que nela ocorrem mas, para além
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disso, sejam discutidas as possibilidades que estdo sendo construidas no embate
diario. Complementar a isso, Ferraco (2005, p. 21) argumenta sobre uma concepg¢ao
de formacao continuada que deveria ser realizada “[...] em meio a redes cotidianas,
evocando questdes especificas, mas que ndo se reduzem ao local, e assumindo o

cotidiano vivido enquanto espaco-tempo de analise da complexidade da educagao”.

Cabe entdo a critica a programas de formacdo de professores que teriam como
fundamento de intervencdo o treinamento técnico para cumprimento de tarefas, na
qual seria possivel, a partir de procedimentos produzidos em série, pré-
determinados, nos quais 0s processos de aprendizagem-ensino ocorreriam
simplesmente pela aplicagédo do que foi consumido durante o curso. Nesse caso, 0
sucesso do professor estaria ligado a sua capacidade de operar sob regras, livros
guias, sendo desencorajados a se engajarem em atos interpretativos; numa visao
técnica de ensino, na qual as regras gerais vém para substituir as reais experiéncias
dos professores (KINCHELOE, 1997). Esse modelo de formac&o ainda esta muito
arraigado nos cursos de formacdo de professores, o que contribui para a
manutencdo do pensamento utilitarista acerca dos conhecimentos que sé&o
produzidos historicamente. Em decorréncia disso, a separacdo entre 0 que seria

teoria e pratica fica muito evidenciada.

Um argumento para objetivar um tipo de modelo que solucione os problemas da
aula, diz respeito ao fato de essa ser um espaco em que ocorrem situacdes
contingentes. Nela os professores estéo sujeitos a cometer seus maiores equivocos,
precipuamente, pelas emoc¢des e o calor da hora, da mesma forma que estimula a
vontade de acertar, suscitando possibilidades para o processo de auto-formacéo
docente. A aula propicia um dos momentos mais proficuos para engendrar
processos de formacdo. O cotidiano das escolas tem um grande poder de se
reinventar, entretanto, na mesma medida, cria resisténcias a uma série de tarefas

gue sao prescritas e ordenadas de fora para dentro.

A idéia de auto-formacdo assume grande relevancia ao se falar em formacdo de
professores, em virtude de ser um caminho para reconhecimento do professor como
sujeito que possui niveis de autonomia para decidir e elaborar suas praticas. Tal
perspectiva nos coloca a pensar sobre a proposta de construgdo de objetos de

estudo a partir da propria pratica do professor, como sinalizam Cochran-Smith e



91

Lytle (2002) para a pesquisa do professor, que parte de questdes da pratica. Essas
possuem potencial para fomentar caminhos, evidenciar dividas e dificuldades para o
desenvolvimento do trabalho docente, proporcionando ainda, esclarecimentos de
como sao feitas as predicbes, elementos que ao serem identificados auxiliam a

producao de um conhecimento mais contextualizado pelo professor.

Sinalizamos entdo para a perspectiva de formacdo que tenha como horizonte a
pesquisa do professor, por entender que tanto a individualidade como o trabalho
colaborativo devem estabelecer um dialogo proficuo sem se anularem. Além de
propiciar ao professor a oportunidade de produzir e socializar conhecimento com

Seus pares.

Para tanto, urge pensar numa perspectiva diferenciada de formacéo de professores
gue vislumbre outros niveis de relacdo entre historias de vida, conhecimento
académico, producao de saber, sentimentos em relacdo ao trabalho e as formas de
se relacionar com a profissdo. A pesquisa do professor € um caminho com muitas
limitacdes, principalmente por ser um processo pouco claro para a maioria dos
professores da escola, assim como para 0s pesquisadores mais experientes.
Portanto, tal perspectiva ainda precisa ser melhor delimitada a fim de que possa
ampliar os horizontes da formacéo continuada de professores potencializando a

construcdo de caminhos diferenciados para as aulas de Educacao Fisica.

Para intentar a compreenséo das praticas dos professores que buscam a construcéo
de praticas inovadoras, faz-se necessario o esclarecimento de alguns pontos para
gue possamos avancar na formacdo inicial e continuada dos professores, como:
como vem ocorrendo o processo de formacdo de professores que intentam a
reconstrucdo das formas de aprendizagem? Onde buscam sustentacdo para suas
idéias? Partem de que referenciais? Onde os docentes buscam auxilio para resolver
os problemas? Em que medida um repertério de saberes reconhecidos como validos
pode auxiliar na reflexdo e avanco nas praticas? Sao questbes que precisam ser
compreendidas para que sejam potencializados outros/novos processos de

formacédo de professores.

N&do temos a pretensdo de resolver tais questdes, mas apresentar indicios que
favorecam reflexdes sobre os caminhos percorridos por uma professora que tem

almejado reconstruir uma série de elementos da cultura escolar da Educacéo Fisica.
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5. A AUTORA DA PRATICA COM QUEM DIALOGAMOS

Neste topico tecemos comentarios sobre Rosa, a autora da pratica. Buscamos
conversar sobre o0 que a aproximou da docéncia em Educacao

Fisica, fatos que determinaram suas escolhas, etc.

Rosa nasceu em Vitoria-ES. Tem 39 anos. Sua trajetGria escolar ocorreu em escolas
particulares de porte na Grande Vitéria. Até o ensino fundamental se considerava
uma estudante média, mas nao ficou de recuperacdo em nenhuma das séries. Suas
aulas de Educacdo Fisica eram divididas por género. Era uma estudante
preocupada com a participagdo de todas as suas amigas. Nesse periodo “a esséncia
da aula era o esporte, mas tive ginastica olimpica, tive muasica e recreacdo nas
séries iniciais... era prazeroso, e as aulas eram durante o horario regular”. O ensino
médio realizado em outra escola, tinha outra visdo de Educacdo Fisica. Ela era
atleta da escola e a legislacédo garantia a ela o direito de n&o participar da Educacéo
Fisica. “Jogava vélei pela escola, por isso ndo tinha que frequentar as aulas de
Educacdo Fisica’. Entdo sua participacdo era esporadica nessas aulas, apenas

guando estava muito afim.

E filha de professora de Educacdo Fisica. Foi muito estimulada a fazer esporte
durante toda sua trajetoria de vida. Jogou vélei em boa parte de sua vida, a partir da
adolescéncia. S0 ndo chegou a ser profissional porque ndo era esse o interesse
central para sua vida ou por ter medo do que poderia encontrar nas incertezas do
esporte como ela afirma. Atualmente ainda gosta de jogar voleibol. Embora tenha
acrescentado outras praticas ao rol de atividades ligadas aos seus momentos de

lazer, por exemplo: o frescobol e esportes de aventura como o enduro a pé.

A opcéo pela Educacao Fisica esta imbricada com a relacdo que veio estabelecendo
com o esporte durante sua trajetoria, antes da universidade. Além disso, acreditava
gue iria ser jogadora na universidade, ou seja, iria fazer um curso para jogar, como
ela ressalta: “[...] Achava que eu ia ser jogadora na universidade. Acho que eu,

ainda, ndo tinha muito essa idéia do que fazia um profissional de Educacao Fisica”.

Deixamos para comentar sobre seu pai depois de alguns elementos que

contribuiram para sua inser¢cdo na Educacgéo Fisica, pela relevancia que a relacéo
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com a profissdo do pai teve para suas decisdes profissionais. Seu pai era dentista.
Rosa, assim como muitos estudantes de Educacdo Fisica, por possuir uma
experiéncia, a priori, com uma determinada pratica da cultura corporal de
movimento, comegou sua carreira como treinadora. E como isso se relaciona com
sua afirmacdo na Educacado Fisica e seu pai? No segundo periodo do curso, foi
depositar um cheque que seu pai havia recebido por UM tratamento que havia
realizado. Esse momento foi decisivo para que um novo passo fosse dado, pois
acabara de perceber, ndo inicialmente, que viver com o salario de professor de ndo
seria muito facil. Contudo, algo que pudemos notar durante seu relato € que toda
vez que se referia a Educacao Fisica aumentava a entonacdo de sua voz de forma
muito carinhosa, como uma pessoa que € apaixonada pelo que faz. Mesmo sendo
apaixonada e querer viver as emocdes que o trabalhar com a Educacado Fisica
proporciona, a condicéo financeira foi algo que a perturbou e a levou a se questionar
sobre seus rumos profissionais. Nesse momento, trancou a faculdade e disse: “eu
vou fazer odonto!”. Foi trabalhar um tempo com seu pai no consultério, viu que
mexer na boca de outras pessoas ndo era o que queria. Voltou para a Educacao
Fisica e abracou a causa, ou melhor, a pratica pedagdgica. Resolveu: “E isso que eu

quero!!”.

Embora o sacrificio de viver atrelado a uma profissdo por causa do dinheiro, ndo
tenha sido sedutor a ponto de determinar as escolhas para sua carreira, fica
evidenciado que o poder publico ndo pode e ndo deve contar que o professor
assuma uma postura messianica e se oriente pelo ditado popular: “a esperanga é a
ultima que morre!” Pois, como o préoprio ditado diz, apesar de ser a udltima, a
esperanca também morre. Ainda € possivel ver a paixdo falar mais alto que o
numerario descrito no contracheque, mas até quando isso dura?. Esse € um
problema que precisa ser administrado por toda a carreira. Gostar do que faz pode
ser uma condicao importante para o tipo de trabalho que ira desenvolver, inclusive,
para 0os argumentos que construira para defender sua profissdo como algo de valor
para a sociedade. A forma como o professor se relaciona com a profissdo € um
condicionante muito relevante para os niveis de compromisso que estabelecera com
a pratica pedagdgica. Se ndo € o quanto ganha, o que motiva os professores a
retornarem para a escola e continuar tentando? O que os move para que realizem

seu trabalho de forma compromissada? Nesse caso, a relagdo com a busca por
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reconhecimento tem, aparentemente, apresentado as motivacdes para a construcéo
de argumentos que busquem afirmar a Educacao Fisica na escola como uma area

de conhecimento que possui uma contribuicdo relevante para a formagédo humana.

ApOs o reinicio do curso, o desejo de ser treinadora reacende. Entéo, reiniciou sua
trajetéria como treinadora, atuando num time feminino das categorias de base de um
Clube da Grande Vitéria. Com 0 sucesso que vinha tendo com as meninas, pois
havia sido campea estadual, veio um convite para ser coordenadora de treinamento
de uma escola particular catélica de renome. “O salario era o dobro do Clube! E eu
... 0 dobro nao!! Era o triplo e eu fui”, mas ainda continuou por um periodo no Clube.
Apés sua insercdo como treinadora na escola, comecou a apresentar um bom
trabalho, responséavel e preocupado com a formacdo das criangas e assim, ndo se
restringia ao treinamento dos gestos motores, mas apresentava preocupacodes
relacionadas com a idéia de generosidade durante as vivéncias dos treinamentos,
com o intuito de que todos tivessem a oportunidade de jogar; postura que carrega

desde os tempos de jogadora de vélei.

O termo generosidade aparece nesse contexto sendo entendido no seu sentido mais
amplo, que denota uma acao ou atitude generosa, que sente prazer e preocupacao
de conceder/dar; que distribui com intensidade sem que isso |he cause
inconvenientes, quem tem a capacidade de perdoar dentro da atividade, pois as
aulas de Educacéo Fisica fazem com que os sentimentos emanem em profusdo. O
conceito de generosidade que em questdo fomenta, ainda, a constru¢do dos sujeitos
como individuos que possam desenvolver suas atividades com base em atitudes

nobres e leais para com seus parceiros de interacao.

Rosa afirma que essa postura generosa e preocupada com a participacédo de todos,
vem desde que era jogadora de vélei (se pensarmos o vblei como uma pratica
cultural construido historicamente, perceberemos que constitui uma modalidade na
gual a participacdo do coletivo é essencial para que o jogo flua e seja prazeroso
para todos). Talvez esse tenha sido mais um dos motivos que contribuiram para que
Rosa nao tenha considerado a possibilidade de investir na carreira de atleta, pois o
carater seletivo do esporte de rendimento € uma caracteristica que condiciona, em

grande medida, a participacao dos sujeitos.
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E importante notar que as condigdes salariais de um professor podem gerar muitas
insatisfacbes e conflitos com a profissdo. Por maior que seja a afinidade com uma
determinada profissdo, o estimulo salarial representa o reconhecimento do valor
social do trabalho que se desenvolve. A subsisténcia do professor se origina do seu
trabalho; dessa forma, € legitima a busca por melhores ganhos. Quando ela
comenta, com aumento da entonacgdo, que iria viver com o salério de professora de
Educacédo Fisica, demonstra a insatisfacdo com os rendimentos que, atualmente,
Sd0 pagos as pessoas que se inserem na docéncia, sintoma da precarizacdo do
trabalho do professor na escola, como sugerem Molina Neto et. al. (2006). E notdrio
gue o professor precisa ter compromisso com o que faz dentro das salas de aula, na
mesma medida, torna-se crucial que existam contrapartidas. O discurso apaixonado
pela educacdo ainda existe, mas ndo deve ser 0 U0nico motor para o

desenvolvimento do trabalho.

Durante sua trajetoria como treinadora, em virtude da maneira como realizava seu
trabalho, recebeu um convite para assumir as turmas de primeira a quarta série da
escola catolica, como professora de Educacdo Fisica, agora, do ensino regular.
Nesse meio tempo, fez concurso para a prefeitura de Vitoria e passou, foi entdo que
assumiu a primeira cadeira como professora estatutaria numa rede publica de

ensino.

Além de suas vivéncias anteriores a universidade serem ligadas aos esportes, o
curso de formacéo inicial era muito voltado também para a pratica esportiva. Rosa
concluiu o curso de formacéao inicial no semestre 1991/2, no Centro de Educacéo
Fisica e Desportos da Universidade Federal do Espirito Santo. “Na época que estive
na faculdade o curriculo foi discutido e reformulado. Porém ndo participei das
discussdes. Ele era tecnicista, tinha muito esporte e quase nao havia teoria”.
Contudo, relata que estabeleceu uma boa relacdo de aprendizagem na disciplina
pratica de ensino dois, com uma professora que havia retornado fazia pouco tempo
do mestrado e trouxe na bagagem uma série de idéias novas relacionadas as
diferentes correntes pedagdgicas. Esse consiste no primeiro contato com outro
referencial para além da exercitacdo que era vivida dentro do curso. Rosa possui
pos-graduacdo em treinamento esportivo realizada na Universidade Gama Filho, no

Rio de Janeiro, em 1992.



96

Em 1996, como havia sido aprovada para sua primeira cadeira na rede publica de
ensino de Vitéria-ES, optou por deixar o treinamento no clube, momento em que
comeca a se dedicar mais intensamente a escola. Nesse periodo trabalhava na rede
de Vitéria pela manhd, na escola particular como professora de primeira a quarta

séries, a tarde e a noite trabalhava como treinadora nessa mesma escola.

Nas diversas conversas realizadas durante o periodo de inser¢cao na escola, veio a
tona a necessidade de um cuidado com a vida pessoal para que o professor consiga
caminhar e enfrentar com maior tranquilidade os desafios da vida profissional. A vida
pessoal determina muitas escolhas e rumos profissionais. Para Rosa, a construcéo
de sua familia teve grande relevancia para a orientacdo da quantidade de trabalho
gue iria suportar ao optar por casar, ter filhos e dedicar-se a sua familia. Para que
isso pudesse acontecer, abandonou totalmente o treinamento e passou a se dedicar

a familia e ao trabalho na escola.

O momento de dedicacdo exclusiva a escola requereu da professora que
comecasse a repensar sua forma de se relacionar e concretizar a Educacéo Fisica.
Os preceitos que orientam o treinamento com a finalidade de rendimento, o atleta
gue busca ser o melhor, o0 uso correto e eficiente das técnicas, no seu entendimento
nao poderiam ser aplicados a educacéo basica, ndo da forma como era trabalhada
no clube e nas escolinhas. Rosa, entédo, constantemente, revisava esses conceitos,
gue aos seus olhos sao fulcrais para o esporte de rendimento, sendo observados
como referéncias que nao poderiam ser reproduzidas de forma dura sem passar por
uma transformacao didatica. Sendo assim, como a experiéncia com o esporte de
rendimento repercute na pratica de Rosa? A nocao de que a participacao de todos
era essencial para os times que ela dirigia atravessava, e ainda atravessa, toda a
sua pratica, inclusive como professora do ensino regular, como observamos em
suas aulas. A nocdo de generosidade e justica social, representa uma matriz
importante para discutir as relacdes dentro do jogo, pois é a partir dessa referéncia
gue os dialogos séo potencializados com base na idéia de oportunidades iguais a

todos.

Rosa vai paulatinamente se aproximando com a concepc¢do de Educacdo Fisica

escolar que atualmente desenvolve em seu trabalho.
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A escola particular na qual trabalhava era de orientacdo catdlica, podendo-se
pressupor um contexto de uma escola tradicional, mas segundo Rosa, esse espaco
de atuacdo foi determinante para os rumos de sua pratica. Pois, para ela, essa
escola foi a mais progressista em que trabalhou até hoje, e fala com muita
empolgagdo da forma como construiu as relacdbes e de como participava dos
processos coletivos da escola. Estava aberta a aprender para mudar e compartilhar
suas aprendizagens com seus pares. Com empolgagdo ela destaca: “Noés
construimos o projeto politico pedagdgico da escola e o colocamos para funcionar
realmente”. Além disso, destaca que havia espagos-tempos destinados a estudos
dentro da escola nos quais, junto de outros dois professores de Educacao Fisica,
tinha a oportunidade de planejar essa disciplina na escola. Nos momentos
destinados aos estudos, criavam condi¢cdes para a fundamentacdo da pratica e
construcéo das propostas de intervencdo. Esse momento foi muito relevante para o

salto qualitativo dado em sua pratica docente.

Nosso entendimento de formac&do continuada sinaliza justamente para grupos que
possam potencializar as praticas dos professores tendo, no compartilhamento de
idéias, um caminho para o amadurecimento docente e consequiiente avanco nas
praticas docente, buscando enfatizar o processo de aprendizagem-ensino, bem
como as incertezas e contingéncias. Podemos entdo identificar que um professor
gue busca construir uma pratica que avance em relacdo a tradicdo da Educacao
Fisica na escola, que almeje mudancas significativas na forma e nos significados
gue podem ser atribuidos a Educacao Fisica na escola, necessita revisar e avaliar
criticamente os referenciais que fundamentam sua pratica. Soma-se a iSsO 0
interesse pessoal em assumir uma nova forma de fazer e pensar a Educacao Fisica

na escola.

Importa ressaltar que o estudo sistematizado e em grupo, a partir de uma
perspectiva mais progressista acerca do que poderia ser objetivado como
contribuicdo da Educacédo Fisica para a escola, sinaliza para uma reordenacéo na
sua forma de ver as potencialidades de trabalho com a Educacao Fisica escolar. Tal
mudanca, inclusive, indica que ela assume uma posi¢ao politica de democratizacdo
do conhecimento, ao negar alguns principios centrais do esporte de rendimento que
prima pela selecdo dos melhores. Ao mudar suas referéncias, consequentemente,

muda a forma como serdo abordados o0s conhecimentos nas aulas, sendo
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focalizadas outras dimensdes e sentidos da cultura corporal de movimento. Também
identificamos que a postura do professor em relacdo as parcerias, constitui uma
condicdo que incide significativamente na forma como se organizam e se
concretizam as praticas na escola. Diante de uma cultura escolar que possui valores
e costumes construidos por varios anos na escola, a busca por estabelecer uma
relacdo de simpatia e empatia, pode determinar 0 sucesso ou insucesso na busca
por reconhecimento pelos demais componentes da escola. Importante salientar que
as parcerias sdo muito relevantes para o estudo sistematizado, tendo como

horizonte o aprimoramento da pratica.

A vida de professor esta distante de ser adornada apenas por flores. Muitas flores
alegram a vida do professor, contudo, os espinhos do caule de algumas que séo
tocadas durante as vivéncias deixam marcas e desencadeiam reacgdes, as mais
diversas. Servem ao mesmo tempo de motivagcao para construir um novo caminho,
ao mesmo tempo em que pode conduzir a decep¢des decisivas para as posturas
gue assumiremos na escola. As decepcdes vividas servem para que, no confronto
com as questdes que as originaram, sejam engendrados meios para que 0S
professores saiam fortalecidos para encarar novos desafios. Rosa relata que apos a
demissdo do emprego na escola particular por motivo de contencédo de despesas,
passou por outra instituicdo educacional catdlica na qual teve uma experiéncia muito
traumatica, que somente foi superada tempos depois de ter saido dessa escola,
guando assumiu a Educacao Fisica de outra escola particular, concomitantemente, a
vivéncia de dois anos como estatutaria na rede de ensino de Serra-ES. O trabalho
do professor na escola oscila muito entre alegrias e desencantos. Quando ela
comenta sobre sua decepcédo na outra escola catélica indagamos se ela chegou ao
ponto de pensar em abandonar a profissdo ou se isso serviu de motivacdo para

continuar:

N&o sei, eu ndo consigo pensar até hoje no Maritimo*® de uma forma
positiva, sabe. E uma magoa. Me deixou na época assim: “caramba,
sou incompetente!”, porque eu gosto do que eu fago! Tenho prazer. E
nao foi essa a imagem que a escola construiu de mim. Eu me lembro
gue pouco antes de eu sair, a professora de musica disse assim: “A
imagem gque a escola tem de vocé, ndo é a imagem que eu estou

13 Nome ficticio.
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vendo dos alunos com vocé.” Eu me lembro disso, porque isso ficou
muito marcado, sabe? Mas ao mesmo tempo, recomecar tudo, acho
gue eu tenho medo, também. Tém horas em que eu fico
desestimulada, eu gosto, acho que educacao € assim, é... vocé esta
la no fundo do poco, estd dando uma monte de coisas erradas, vocé
ndo vé o aluno nunca crescer, porque aquele processo é longo, é
longo, é longo, vocé ndo enxerga as melhoras. Ai, de repente, ele
vai, tem um avangozinho, vocé fica tdo feliz e aquela chama da
esperanca acende tudo de novo. Entdo acho que aconteceu isso.
Quando eu sai de l& eu fiquei bastante triste, por outro lado,
pensando assim o que € que eu vou fazer, vou continuar na
educacdo, ndo vou? A prefeitura da Serra me chamou logo em
seguida, fui muito feliz na Serra. Trabalhei no Caic dois anos, dois
anos muito legais. Aprendi muito 14, uma realidade muito diferente da
gue eu vivia aqui em Vitoria, escolas com quadra, com material. L&
ndo, faltando tudo, os alunos carentes, mas carinhosos, com vontade
de aprender. A escola trabalhando muito. Eu gostava de trabalhar na
escola porque ela fazia muitas atividades, sabe: feiras, mostras
culturais, gincanas, sempre a escola em movimento. Entdo eu
gostava muito, fiz grandes amigos 4 também. [...] Acho que desistir,
a gente pensa em desistir, mas ndo, nao leva a frente por causa
disso, alguma coisinha chama a gente, a gente fica animada e fala:
“ah, agora eu posso!” Mas na educagao é muito dificil.

Apesar do final do trecho acima terminar com “[...] na educacgao e muito dificil’, Rosa
deixa muito claro que as esperancas sdo renovadas quando o professor percebe
gue sua intervencdo esta contribuindo e provocando mudancas na vida dos
estudantes. Além disso, nota-se mais uma vez que a construcado das parcerias e
amizades sédo pontos que tém relevantes em sua pratica cotidiana, além da busca
por reconhecimento. Assim sendo, podemos ver a amizade no olhar de Honneth
(2003a, 2003b) como uma dimenséo da eticidade, que no espaco escolar age como
um motor que potencializa a felicidade docente, ou a auto-realizacdo como
profissional da educacéo. Isso fortalece a vontade do professor em ficar na escola e
motiva a producdo de novos trabalhos, fator que forma o professor para a busca de
alternativas para lidar com o contexto no qual esta inserido, tendo como referéncia
as relacdes de reconhecimento matuo que medeiam a construcdo dos objetivos
comuns entre os parceiros de interacdo. O reconhecimento intersubjetivo na escola,
gue gera as amizades e as relacfes mais amorosas contribuem para que a
formacdo do professor seja motivada para novos desafios no enfrentamento com
novas questdes nas aulas, na escola, na comunidade em que a escola esta inserida
e como esse contexto se relaciona com ela e com as praticas que estdo em jogo,

desencadeando, desse modo, a criagdo de condigcbes de possibilidades para a
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sintese de novos consensos que visem uma melhoria da qualidade do que se faz na

educacdo escolar e, consequentemente, nas aulas de Educacéo Fisica.

Pudemos identificar na fala de Rosa que as influéncias positivas foram mais fortes
gue as negativas, ja que as coisas boas que acontecem, as vezes em menor
namero, contudo, o0 impacto da experiéncia positiva revigora os anseios do
professor. E como na Educacgéo Fisica os sentimentos estao presentes o tempo todo
no trabalho, como desconsiderar o efeito e a satisfacdo de fazer com que um
estudante aprenda algo e atribua um significado préprio ao que foi aprendido ou,
ainda, ndo conseguir se apaixonar pela demonstracéo de carinho que os estudantes
proporcionam quando nos reconhecem e reconhecem 0S cCOmpromissos que 0O
professor tem com sua formacgéao? Professor € muito emocéao! Esse traco de nossa
humanidade faz com que adotemos posturas um tanto arredias como defesa as
vezes, mas as acOes ligadas as questdes emotivas, tém potencializado as
possibilidades de mediar os conflitos internos e externos na formacdo dos sujeitos

gue interagem e constroem a cultura escolar.

As parcerias tém assumido um papel importante na trajetéria de Rosa. Na escola
onde desenvolvemos o estudo, mesmo ndo tendo um parceiro da area, ela

estabelece varias parcerias para desenvolver melhor seu trabalho. Como ela relata,

Olha, eu acho que a parceria facilita o trabalho da gente na medida
em que a gente é valorizado. A pessoa sé aceita ser parceiro de
outra se confia no trabalho. Se a pessoa ndo confia no meu trabalho,
nao vai querer ser minha parceira. Entdo, esse é o primeiro beneficio
gue eu vejo dessas parcerias. Agora, apesar disso, eu vejo que ha
esse reconhecimento por parte dos colegas, mas eu ainda sinto que
professor de Educacgéo Fisica ainda € o organizador de festa, tém
horas que é mais ou menos assim. A questdo de conhecimento, de
encarar a Educacdo Fisica como uma area que tem um
conhecimento a ser tratado; nessa parceria, eu ainda, acho que tem
muita coisa para avancatr.

Para ser parceiro, primeiro, ha a necessidade do estabelecimento de uma relacdo de
confianca mutua. Ela se concretiza somente depois de efetivados os acordos
intersubjetivos entre os sujeitos que desenrolam as producdes. Isso ressalta a busca
de reconhecimento pessoal/profissional numa estrutura na qual a colaboragao

representa um eixo para as realizagbes, influenciando ativamente no
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desenvolvimento dos papéis dos sujeitos na escola. A busca por reconhecimento
dentro de uma cultura de colaboracdo tem se mostrado como um motivador das
praticas da professora, principalmente quando ela defende que a Educacéo Fisica
tem um conhecimento relevante a ser tratado na escola e essa é uma de suas
bandeiras de luta dentro do espaco escolar, na busca de seu reconhecimento como
professora que trabalha e da Educacéo Fisica como algo relevante para a educacéo
dos estudantes na atual conjuntura de nossa sociedade.

A luta por reconhecimento pode ser vista como um motivador relevante para a auto-
realizacdo do professor de Educacao Fisica. Rosa encara as parcerias, também,
como um caminho para demonstrar o potencial articulador e formador da matéria de
ensino que leciona na escola. Os conflitos entre a historia de uma Educacéo Fisica
cristalizada numa cultura escolar, como um momento de jogar bola livre de
intencionalidade pedagdgica e o objetivo da formacdo de um cidaddo emancipado
gue possa avaliar e gerir seus espacos-tempos de lazer dentro e fora da escola gera
desgastes, por sua vez, produz mecanismos que podem originar novas formas de se
relacionar dentro da escola com o que se produz nas aulas de Educacéo Fisica e

sinalizar para possibilidades de legitimacédo dessa matéria de ensino.
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6. O CONTEXTO ONDE O ESTUDO FOI DESENVOLVIDO

Buscamos neste tdpico caracterizar o0 contexto onde realizamos o estudo.
Salientamos que é prematuro tentar delinear o contexto de estudo sem viver o
espaco, sem ouvir as pessoas que ali vivem, sem observar como tais pessoas
interagem, ou seja, qualquer tentativa de contextualizagcdo da escola nas primeiras
visitas pode gerar interpretacdes enganosas. Ainda que o tempo de observacgao seja
longo, a tentativa de descricdo do contexto serd sempre insuficiente e parcial, mas
faz-se necessaria para que situemos a pesquisa oferecendo uma nocéo do local no

gual o estudo foi desenvolvido.

O bairro onde esta situada a escola foi fundado a partir de uma invasao e como
era/é parte de uma regido de manguezal, foi necessaria uma série de aterros para
garantir as condi¢Oes de construcdo das primeiras casas. No inicio, a condicdo de
vida era precaria e a maioria da populacdo morava em pequenas casas e sua
subsisténcia provinha da pesca de mariscos. O bairro é populoso, e em virtude de
ser fruto de uma invasdo, ndo houve um planejamento prévio acerca das
necessidades basicas para uma qualidade de vida da populacdo no local, por isso
sofre com problemas estruturais basicos que vém, paulatinamente, passando por
mudancas significativas com a presenca mais atuante do poder publico nos ultimos
anos na regido. Essa atuacdo tem favorecido para a elevacdo da auto-estima de
seus moradores, segundo relato de membros da comunidade escolar. A presenca
efetiva do Estado nos bairros, com acdes que visam a melhoria da qualidade de vida
da populacédo, pode fomentar outros caminhos e olhares dos adolescentes e jovens

das comunidades que séo beneficiadas com essas intervencgoes.

Mesmo com o aumento da presenca do poder publico nos bairros que compdem o0s
arredores da escola, um problema que tem dificultado o trabalho na escola diz
respeito a presenca influente e constante do trafico de drogas, que se apropria das
lacunas deixadas pelo Estado, atuando sobre as posturas e acfes das pessoas que

se relacionam direta ou indiretamente com a escola.



103

Professores e demais integrantes da comunidade escolar tém enfatizado que os
meios de comunicacdo de massa atuais impactam na clientela da escola porque
proporcionam o entendimento de que tudo deve ser vivido no presente, induzindo
uma postura altamente imediatista por parte dos alunos. Influencia que se evidencia
na relagdo que os estudantes tém estabelecido com as aulas e com a escola de
maneira geral. Outro ponto que tem contribuido para a perspectiva imediatista,
constitui-se na figura do trafico de drogas, que influencia, de forma pujante, no
projeto de vida das criangas e adolescentes. Esse fato faz com que nos remetamos
a uma fala de uma professora na reunido de formac&o continuada, quando foi
discutida a parte referente a avaliacdo no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola, nessa oportunidade essa professora apresentou um questionamento que fez
aos pais de seus estudantes em uma reunido: “Por que seus filhos vém a escola?”
Haja vista que muitos deles, ndo conseguem se concentrar, minimamente, nas
tarefas da escola e ndo manifestam menor interesse por ela e, mesmo assim,
persistem em retornar no dia seguinte a escola. Segundo ela, os pais ndo souberam
responder. Ficou evidente o entendimento de que a funcdo da escola, outrora vista
como espaco de formacao para o mercado de trabalho, ndo mais consegue atender
a essas demandas. Se € que em algum momento historico ela conseguiu
efetivamente dar conta dessa atribuicdo. De fato, essa questdo dos motivos que
levam os pais, ainda, a enviarem seus filhos para a escola precisa ser aprofundada.
N&o é nossa intencdo fazer conjeturas acerca desses motivos. Para nds importa
dizer que essa preparacdo para o mundo do trabalho ndo apresentaria fundamentos
suficientes para justificar, por exemplo, a Educacédo Fisica na escola como um
componente curricular. Talvez o viés do ndo-trabalho apresente referéncias mais
importantes para tal propdsito, haja vista que a dimensdo do prazer e da
sensibilidade tem sido muito associada a essa disciplina na escola, principalmente,

por parte dos estudantes.

Mendonca (2007, p. 181) ao tratar da questédo da distribuicdo em Honneth, destaca

gue esse autor pensa a partir de um modelo diferenciado de reconhecimento,

“[...] ele alega que os sujeitos lutam por bens materiais tanto para se
verem considerados seres humanos de igual valor, como para verem
reconhecidos seus méritos e realizagdes distintivos. E a partir da
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I6gica do reconhecimento, e ndo simplesmente visando ao aumento
de bens materiais, que 0s sujeitos aspirariam a préticas
redistributivas”.

No quesito, poder de aquisicdo de bens, o trafico de drogas infelizmente assume
uma condicdo muito mais privilegiada do que a escola. Na escola o projeto é
realizado em longo prazo e no tréfico a “facilidade” e agilidade de ganhos financeiros
sdo mais rapidas e os projetos sdo mais imediatistas, como tomar a “boca” ou ser
“‘gerente”. Vale ressaltar que a idéia cultura-mercadoria que Guattari e Rolnik (1993)
trazem é fortemente demarcada pelos grupos de jovens e adolescentes que
freqientam a escola. Incitados por diversas midias, buscam se afirmar pelo ter,
condicdo que induz o consumo de determinados bens, e, quando a situacéo
financeira familiar ndo permite, outras formas de buscar o reconhecimento s&o
configuradas, podendo ser de varias ordens, tais como: pelo trabalho infantil, pelo
viés da criminalidade, etc. Mendonca (2007, p. 176) faz uma critica a forma como

Honneth tem argumentado sobre a teoria do reconhecimento, afirmando que:

“O grande problema de Honneth é que ele situa as lutas distributivas
mais no ambito do terceiro dominio do reconhecimento (0 da
comunidade de valores) do que no segundo (o das relacdes
igualitarias). Ele diz que grupos devem lutar para que suas
realizacbes sejam passiveis de valorizacdo, construindo novos
horizontes de valor. Mas, ao tratar a distribuicAo em termos de
‘realizacdo’ e ‘mérito’, pode acabar conduzindo ao equivoco de
justificar disparidades inadmissiveis”.

Assim sendo, ao analisar as praticas vividas na escola (nas aulas de Educacao
Fisica) e no seu entorno, temos que tomar cuidado para nao incorrer num
relativismo que conduza a justificacdo de todo o tipo de confronto observado como

legitimo e de alto valor formativo para os estudantes.

O trafico e o consumo em comunidades pobres estdo intimamente ligados, pois
proporciona um dinheiro mais rapido, que possibilitara acesso mais direto aos bens
de consumo utilizados pelas modas. No entanto, cabe salientar os relatos de
professores que moram nas imediagfes da escola que identificaram que o trafico de

drogas tem encontrado dificuldades, ultimamente, para ser realizado no préprio
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bairro, devido & nova infra-estrutura que esse tem recebido e o olhar mais detido da
atual gestdo municipal (isso acentua a responsabilidade dos governos, ao ser
enfatizado de forma concreta que a presenca do Estado tem efeito direto na vida das
pessoas e pode fazer a diferenca). Como o trafico nas imedia¢cdes do bairro esta
mais dificil, jovens saem de um bairro para outro com o intuito de vender a droga e
acabam sendo assassinados pelos integrantes do trafico do outro bairro por causa
da invaséo de territério. Deste modo, cabe-nos perguntar: que acdes devem ser
feitas junto as obras de infra-estrutura para que os adolescentes e jovens tenham
outras oportunidades para além do trafico? Os avancos nas politicas e obras
publicas precisam ser enaltecidos, entretanto, muito ainda precisa ser feito, tendo
em vista que o problema vem diminuindo nesse bairro e estd sendo empurrado para
a comunidade vizinha. Contudo, os professores asseveram que as politicas sociais e
de humanizacdo dos bairros, a longo prazo, terdo impactos positivos para a

superacao dos problemas relacionadas a violéncia.

6. 1. Um contexto de atuacao favoravel ao compartilhamento de idéias e o

estabelecimento de acordos

O ambiente na EMEF “Jardim de Possibilidades”* é bastante descontraido. Uma
harmonia que deixa o lugar agradavel para convivéncia, condicdo indispenséavel para
o desenvolvimento de qualquer trabalho que tenha pretensdes de ampliar, de
maneira articulada e solidaria, os conhecimentos dos estudantes nas diferentes

areas de conhecimento. Importante destacar que os acordos™ no turno vespertino

14 Nome ficticio.

! para exemplificar como ocorriam os acordos, podemos destacar um fim de tarde quando a
professora Rosa foi conversar com uma pessoa participante de um grupo de pesquisa e extensao do
CEFD/UFES, que tem abordado questdes relacionadas a ginastica, conteddo que ela pretendia
trabalhar, mas que ainda nado se sentia segura o suficiente para o desenvolvimento do trabalho. Ela
havia nos pedido ajuda; mas como, também, ndo temos experiéncias significativas com esse
conteddo indicamos esse grupo e marcamos o encontro. No inicio da conversa, quando foi
perguntada sobre como € o didlogo na sua escola pelo membro do grupo, ela responde: “na escola
todos sdo muito tranquilos, na escola o didlogo é bem aberto. A escola liberou, pois € de interesse
dela que eu desenvolva um bom trabalho e ndo estou aqui passeando, estou trabalhando, por isso
nao houve nenhum impedimento”.
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dessa escola sdo encarados de forma positiva pelos sujeitos, havendo uma
facilidade muito grande para negociar as saidas da escola, tanto para a busca de
formacédo ou para resolver assuntos que sdo de interesse da escola, no que diz
respeito ao processo de aprendizagem-ensino dos estudantes, quanto para
solucionar questfes relacionadas a condicdo de bem-estar e felicidade do
funcionario, sempre com a preocupacdo de nado atrapalhar o bom andamento da
escola.

A escuta atenciosa da fala do colega de trabalho, também tem se mostrado como
fator relevante para a construcdo de um ambiente agradavel a todos. Identificamos
tal escuta em um dia dedicado a formagédo em servico, no qual o debate focalizou o
segmento texto referente a avaliacdo do PPP. Essa situacdo sinalizou uma
possibilidade de inducédo/sugestdo da Secretaria de Educagcéo no processo, tendo
em vista que o debate ocorrido foi sobre a mesma tematica em escolas que se
localizam bem distantes uma da outra (a escola na qual atuamos/atuo no periodo da
pesquisa, também realizou o0 mesmo estudo). De fato, como relatou a pedagoga,
havia um indicativo da Secretaria de Educac&o.'® Dessa forma, como foram
colocados no calendario nove dias destinados a formagcao em servi¢co na escola (que
a nosso ver foi insuficiente, pelas demandas internas que a escola possui), dentre os
guais, nos dois primeiros foi solicitado que as escolas discutissem a proposta de
formacdo continuada da rede,’” e do terceiro em diante os esforcos estariam
focalizados na discussédo do PPP. Fica a questdo: sera que o espaco destinado a

formacdo continuada deve ter suas tematicas sujeitadas aos interesses do 6rgao

!® Gostariamos de salientar que a gestdo atual tem conseguido encaminhar muitas propostas do
interesse da administracdo, como no ano 2006, que permitia sem problemas a participacdo de todos
os professores na assembléia da categoria porque estava sendo discutido algo de interesse direto da
administracd@o central (o plano de cargos e salérios), mudanca que a gestdo anterior gostaria de ter
feito e ndo conseguiu pelo descrédito que tinha com essa categoria, e, que, a atual gestdo conseguiu,
por ter a confiangca da categoria e pela promessa de que trataria os professores de forma
diferenciada, compromisso assumido em campanha. No entanto, no ano de 2007, a secretaria enviou
documentos para as escolas no sentido de tentar inibir a participacdo dos professores nos
movimentos (assembléias), que agora tinham o foco do debate em torno dos pontos que
interessavam diretamente a categoria, tendo em vista que o0s professores acabaram perdendo
vantagens com o novo plano de cargos e salarios, como o Biénio, que seria a mudancga automatica
de referéncia no salario que ocorreria de dois em dois anos, para quadriénio, ou seja, de quatro em
guatro anos uma promogao automaética.

" Discuss&o que originou um documento de cada escola com as criticas e sugestdes para a proposta
de formacdo da rede, entretanto, esse debate foi desconsiderado ao ser trocada a geréncia de
formagéo continuada da rede que néo deu satisfagcdo alguma as escolas sobre a continuidade ou nédo
daquele processo.
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gestor, exclusivamente, ou deve atender as demandas da escola e seus professores
a partir de seus cotidianos? Quais outros espacos coletivos de formagdo que
envolvam as multiplicidades de pensamentos dos professores da escola existem na
Rede Municipal de Educacao de Vitéria? Valorizar a complexidade da escola e partir
dos sujeitos que vivem as salas de aulas, assume relevancia para a formacgao
continuada para que sejam construidos os compromissos de assumir a sala de aula
de forma compartilhada (FERRACO, 2005; MARQUES 2000a).

A escola parou para o debate sobre como seria a proposi¢cao de avaliacdo do PPP.
O grupo comecgou elencando os estudantes que apresentaram maiores dificuldades
no periodo e o que fazer com eles. Nesse meio tempo, a pedagoga destaca sua
grande capacidade pessoal de articulacéo e diz que vai tentar articular a escola com
os conselhos dos demais oOrgados/espacos pelos quais as criancas passam e
realizam algumas vivéncias, no intuito de estabelecer um diadlogo e cobrar desses
espacos o que tem sido feito, ja que se trata de politicas e dinheiro publicos. A
escola tem sido atribuida uma sobrecarga de responsabilidades que os docentes
sequer possuem um tempo minimo para digerir antes que chegue outra proposta. A
preocupacdo da pedagoga € pertinente, pois enfatiza a necessidade de
conhecimento sobre que tipo de intervencao é desenvolvida pelos projetos que séo
lancados (sendo criados varios postos de trabalho no funcionalismo publico) com o
fim de erradicar o uso das drogas pelos adolescentes e jovens, diminuir a
criminalidade, criar novas oportunidades de lazer e trabalho, etc.. Projetos que
surgem com rotulos de contribuir com a formacédo humana das pessoas que passam
por eles, nos quais seriam proporcionadas oportunidades de melhoria da qualidade
de vida do sujeito e sua familia. Tais projetos precisam esclarecer o que tém
realizado concretamente nesses espacgos, propiciando condi¢cdes para que seja
tecido algum tipo de avaliacdo acerca da validade ou ndo de tais propostas. Desse
modo, procurar saber, entdo, quais sdo as possibilidades de articulacdo com tais
projetos, representa uma postura coerente com a perspectiva da formacao de um
cidaddo responsavel, que reconheca seu papel no aperfeicoamento dessa

sociedade para que ela seja mais plural, justa e democratica.

Essa postura da escola demonstra maturidade em relacdo ao papel que ela pode
exercer na sociedade atual, do mesmo modo, que demonstra uma saturagdo com

relacdo ao acumulo de funcdes que sdo atribuidas a escola diariamente. Faz-se
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necessario que cobrancas desse nivel sejam realizadas pelos diversos segmentos
da sociedade, para que os setores que trabalham com os adolescentes e jovens na
comunidade, possam exercer de forma consistente o papel para o qual foram
criados. Os desafios enfrentados pela escola sdo muitos, assim como, as limitagbes
gue ela possui ao lidar com essas questdes relacionadas ao trabalho que se propde
a desenvolver. Dessa forma, a cobranca de responsabilidade de outros setores pode
denotar um reconhecimento das insuficiéncias que a escola possui, e concretizar um
pedido de socorro, pois, isoladamente, ndo consegue responder a todas as
demandas que lhe s&o colocadas.

Ante as novas necessidades que sao colocadas para os membros da sociedade, a
tarefa e tipo de educacdo que a escola propde ganha proeminéncia, como enfatiza
Forquin (1993), ao destacar a especificidade da forma escolar de proporcionar as
aprendizagens num contexto mais complexo. Complementar a isso, Marques
(2000b; 2000c), assevera que quanto maior a complexidade da sociedade, quanto
mais plural e diferencada ela se apresente, mais notérias se tornam as exigéncias
das aprendizagens nos contornos atribuidos pela escola, distinguindo-os de

modalidades préprias de outros contextos sociais e ambitos linglisticos,

[...] exigentes da liberdade, sobretudo, de dizer-se de expressar-se
para melhor entender-se e entender os outros, educando-se, assim,
para a autocompreenséo e a compreensao dos outros e do mundo,
como base para a convivéncia democratica e para as acoes
competentes e solidarias (MARQUES, 2000c, p. 81).

A possibilidade do reconhecimento reciproco como sugere Honneth (2003a), se
manifesta no contexto escolar como uma teoria potente para compreender como
vém se configurando as relacfes dentro de um contexto que € cada vez mais
complexo, pois as formas de interacdo determinam as orientacbes para a

materializacdo dos objetivos/expectativas.

No transcorrer da formacdo evidenciou-se que ha uma orientacdo geral da escola
para o resgate de uma forma de desenvolvimento da avaliacdo nas/das disciplinas,
gue focaliza o redimensionamento dos rumos da pratica, com a intencdo de

identificar os problemas, corrigir e avancar em relacdo as dificuldades, em
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detrimento de uma perspectiva que visa punir o estudante pelas n&o-aprendizagens.
Contudo, como relata a pedagoga: “esse sentido foi se perdendo por gestdes
sucessivas em que se preocupavam mais com o valor financeiro que seria recebido
com a aprovacao do aluno do que com o préprio aluno, com a formacdo desse
aluno!” (PEGAGOGA DO TURNO VESPERTINO). Podemos aqui perceber o
impacto das ingeréncias de gestdes anteriores (mais especificamente as trés
gestdes do PSDB que antecederam esse governo) que se preocuparam mais com
os resultados quantitativos, ou seja, com 0s numeros de estudantes matriculados e
aprovados por ano, do que com a qualidade da educagdo promovida para as
pessoas. O compromisso com o0 estudante e o que iria fazer com as aprendizagens
que lhe eram proporcionadas ficava ante a frieza dos niumeros mostrada como o
mais relevante do que a qualidade da escola que se oferece e o impacto dessa para

a vida das pessoas.

Para enfatizar essa idéia de formacédo humana que a escola almeja, no debate sobre
a avaliacdo, surge a questdo dos estudantes que criam problemas para o
desenvolvimento das aulas e chama-se a atencdo para que esses estudantes
recebam algum tipo de corretivo. Como alternativa de penalizacdo dos estudantes
gue criam dificuldades durante as aulas, erige uma proposta de trabalho com a
finalidade de desencadear uma atitude mais responsavel por parte desses
estudantes com relacéo a escola e 0s compromissos que essa tem com eles. Desse
modo, discutem a possibilidade de utiliza-los como monitores de recreio, almejando
fomentar assim a construcdo de um cidaddo mais solidario e responsavel por suas
acoes. No debate sobre essa possibilidade de penalizacdo, chegou-se ao
entendimento de que ndo seria muito interessante naguele momento, por se tratar
de atribuicdo de poderes que poderiam resultar em efeitos negativos sobre a
conduta dos estudantes, tendo em vista que eles tém uma série de limitacGes para
reconhecer e respeitar a autoridade do outro. Tais conversas encetaram alguns
caminhos para a construcdo de acordos coletivos e para resolver a situacédo de
estudantes que criam problemas. Descrevemos e analisamos, mais a frente, como a

professora de Educacao Fisica lida com essas questdes nas aulas.

Eis que surge uma proposta inovadora para avaliacdo escolar, exposta pelo
professor de historia que parece ter uma participagéo e influéncia politica ativa nas

decisbes da escola em relacdo as questdes que sdo debatidas. Tanto que ele € o



110

relator dessa formagéo e comenta: “cada escola tem um tipo de avaliagdo. Devemos
pensar a forma de propor a nossa. Podemos até pensar numa possibilidade de uma
avaliagdo interdisciplinar, que seria um grande desafio para a escola”. Proposta
ouvida e comentada com bons olhos pelos professores e pedagoga, no entanto, o
debate n&o foi adiante, principalmente, quando se chegou ao ponto de como
concretizar uma avaliacdo desse tipo. O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
foi colocado como um exemplo de possibilidade para articular o conhecimento das
diversas areas. Mas dai surgiu o empecilho: em quais planejamentos coletivos seria
construida uma avaliacdo com essas caracteristicas? Esses tempos ndo estdo
previstos dentro dos calendéarios. Os duzentos dias letivos podem até ter resultado
na presenca das criancas por mais tempo dentro da escola. Contudo, ainda né&o foi,
efetivamente, realizada uma avaliacdo dos impactos que isso teve para a qualidade
da educacéo. A dimenséo do planejamento coletivo da escola para a construcdo e
avaliagédo de planos de trabalhos que valorizem o potencial criador das salas de aula
assumidas pelo coletivo de professores, ndo pode ser desconsiderada, sendo
reconhecida como uma condicdo essencial para que tais tempos oferecam maiores
possibilidades para a formacdo dos estudantes. A quantidade de dias vividos na
escola pelos estudantes néo é a principal questao a ser enfrentada, mas, sim, o uso
com qualidade desse tempo que nao pode ser dissociado de um processo formativo

dos professores mais qualificado.

O programa denominado pré-médio, iniciativa do poder publico, destinado a
estudantes das oitavas séries, foi citado como tendo influéncia positiva sobre a
comunidade escolar. Ele visa a preparacdo dos estudantes para a selecao no Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica e para a consecucdo de bolsas em escolas da
rede privada de ensino. Aparece aqui, um desacordo quanto a qualidade da
educacdo publica promovida, haja vista que torna-se necessario uma educacao
complementar a vivida nas escolas. Parece ainda apresentar certa desconfianca da
administracdo municipal, nas politicas e praticas educativas promovidas/propostas
pelo governo estadual, tendo em vista que a responsabilidade do ensino médio tem
ficado sob a tutela do estado. Como perspectivar outras alternativas de formacéao
para além de um projeto que desacredita numa educacao publica de qualidade para
todos, tendo em vista que também visa a consecucdo de bolsas em instituicdes

particulares, que apresentam uma suposta educacdo de melhor qualidade? E
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preciso avaliar os impactos sociais dessa politica, para proposicdo de novos
rumos/encaminhamentos. Podemos identificar uma situagdo de desrespeito que
passa despercebida aos olhos dos professores, conforme Honneth (2003a) sinaliza:
como fica a igualdade de oportunidades, se desconsidero uma boa parcela dos
estudantes? Da maneira como esta posto, afirma-se as insuficiéncias da forma como
estdo organizadas e sendo implementadas as politicas publicas ligadas a educacéo,
legitimando politicas compensatérias e paliativas negando-se, assim, a possibilidade
de uma educacéo de qualidade a muitos estudantes.

Uma caracteristica relevante dessa escola € materializada na valorizacdo das
producdes dos estudantes e as tentativas de potencializar o espaco e as decisdes
de maneira democratica, com base no dialogo franco no intuito de formar um
cidadao consciente que saiba, de fato, exercer sua cidadania. Por exemplo, o dia 30
de maio de 2007 foi um dia muito especial na escola. Os estudantes votaram para
escolher seus representantes no Grémio estudantil. Essa proposta foi implementada
para tentar valorizar e melhorar a representacdo dos estudantes na escola. Eles
préprios organizaram todo o processo de votacdo. No momento em que estava
fazendo essa anotacdo, um grupo de estudantes da primeira série que estava na
aula de Educacéao Fisica brincando de elastico, saiu da quadra dentro do elastico
numa formacao que lembra um trenzinho, gritando e pulando: “Hu! E chapa um! Hu,
hu é chapa um!” Depois foram para a quadra e ficaram |la de dentro gritando,
fazendo boca de urna. Fora da quadra, uma turminha de terceira série que estava ha
fila esperando para votar, respondia: “Trés! Trés! Trés! E chapa trés!”. Para entrar
para a sala de aula com a turminha que estava na quadra fazendo boca de urna, a
professora Rosa aproveita o grito das criancas para chama-las: “chapa um, diminui o
barulho para a gente voltar para a sala” (faz um gesto com a mao para que abaixem
o0 volume da voz para ndo atrapalharem as outras turmas que estavam em aula).
Nessa volta uma aluna candidata pede para tirar uma foto da turma “hu, hu é chapa
um!” junto com a professora Rosa. Eles fazem uma festa ao posarem para a foto
junto com a professora. Todo esse processo demonstrou a preocupacao da escola
em garantir que a voz dos estudantes fosse ouvida, potencializando momentos nos

guais pudessem exercer parte de sua cidadania manifestada por meio do voto.

Um grupo de estudantes da 72 série veio falar conosco (estavamos sentados num

banco ao lado da quadra observando o que acontecia na quadra com a turma em
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aula e o pétio no qual ocorria a eleicdo), comecaram a falar e mostrar suas
piadinhas em relacdo as chapas e disseram que fecharam apoio com a chapa 03,
mas ndo sabem porque, sabem que n&do votam na chapa 02 porque eles ofereceram
lasanha e isso para eles ndo é uma proposta para uma campanha (interessante
perceber que ndo cederam, pelo menos nesse primeiro momento, a proposta com
fins, exclusivamente, eleitoreiros), pois sabem que ndo seria possivel cumprir tal
promessa. O que é um indicativo de que esse processo eleitoral vivido na escola
potencializa condicbes de possibilidades para a construcdo de uma postura cidada
consciente, que reconhece no seu voto, consequéncias relevantes para o coletivo,

pois cada voto é decisivo.

O campo das expectativas docentes e da instituicdo tem horizontes mais amplos,
contudo, trabalhar na perspectiva do possivel favorece para que um pequeno
sucesso, nao seja visto como um grande fracasso. Cabe entdo, ressaltar que a
cultura do dialogo existente nessa escola tem potencializado momentos de alegria
compartilhados por professores e estudantes. Por meio da pratica do diadlogo, alguns
avancos tornam-se nitidos, por exemplo: as possibilidades de articulacdo entre as
praticas pedagogicas atribuindo ao trabalho docente um carater de producéo
coletiva, ao mesmo tempo em que ha uma valorizacdo mutua do trabalho realizado
pelas diferentes matérias de ensino. Um fator que tem contribuido para o
engajamento dos componentes da comunidade escolar pode ser atribuido ao
ambiente muito favoravel a cooperacéo entre todos os integrantes, inclusive, ha uma
sensibilidade grande as demandas e situacdes pessoais, condicdo que favorece a
construcdo de consensos intersubjetivos, pois atitudes com base na empatia e

simpatia facilitam as mediacGes entre os conflitos.

Com relacdo as parcerias mais constantes, foi possivel notar a afinidade e
aproximacao da professora de Educacéo Fisica e de Artes, talvez pela aproximacéao
dos problemas das disciplinas e tentativas de solucbes compartilhadas no
transcorrer do trabalho diario na escola. Podemos citar como exemplo as parcerias
gue estabeleceram para tratar a questdo do comportamento e cumprimento de
tarefas da turma de segunda série onde estava “impossivel trabalhar’. Também
aproximam-se em relacéo as propostas para a avaliacdo da escola, por exemplo: no
caso de avaliar aspectos comportamentais e relacionais, por proporem auto-

avaliacao.
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A senha para fazer parte do lugar comum® aos professores numa cultura de
colaboracéo, ndo € dada a nenhum professor que chega. O espaco sempre existe,
esta 14, a espera de ser conquistado, depende de como o professor que chega,
opera com seus significados e préaticas (importante destacar que foi o primeiro ano
de Rosa como professora dessa escola), e como vai dialogar com a cultura da
escola no sentido que aponta Morgado (2005). Fazer parte do lugar comum dentro
de uma cultura de colaboracdo nao se refere a um processo que ocorre de forma
involuntaria, € preciso provocar, se movimentar constantemente, representa a luta
pela auto-realizacdo do professor dentro de sua comunidade escolar, que busca
reconhecimento como ser autbnomo que, concomitantemente, compode o coletivo da
escola. Umas das chaves, para acessar os acordos, utilizada pela professora Rosa e
gue tem permitido lograr maior éxito com relacdo a conquista do respeito dos
integrantes da escola e garantido, a cada dia, sua presenca no lugar comum, tem
sido o compromisso e a responsabilidade com o qual tem utilizado o tempo do
planejamento (Rosa leciona para todas as turmas do turno vespertino. Sao nove e
vao de primeira a oitava série), tornando-o0 o tempo mais proficuo e utilizado possivel
(em suma, ela faz o que todo professor deveria fazer em seus tempos de
planejamento, planeja): organiza suas aulas, prepara atividades alternativas, caso
seja necessario aplicar alguma punicdo, conversa com professores para dar
andamentos a projetos coletivos, busca meios para melhor gerir sua formacao
continuada; desse modo tem conseguido alcancar sua auto-realizagdo como

profissional que desenvolve um trabalho responsavel e qualificado.®

'® Entendemos como lugar comum uma condicdo de interacdo, na qual os sujeitos se reconhecem
mutuamente, tendo como referéncia as trés dimensfes do reconhecimento que Honneth (2003a)
desenvolve: no amor, no direito e na estima social.

!9 Nesse ensejo vale lembrar o que expde Carvalho (2005b, p. 100) sobre o trabalho dos professores,
pois para ela: “Os trabalhos dos professores, como autores, mesmo enquanto individualidades, fariam
com que eles ocupassem um lugar que lhes seria ‘proprio’, visto que a lei de ‘lugar proprio’ se
expressa pela autoria definida e, portanto, pela criagdo, mesmo personalizada/individualizada”.
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6 .2. A estruturafisica e material da escola

A escola possui dois pavimentos. No pavimento térreo localizam-se todas as salas
de aula, distribuidas por dois corredores, num total de dez salas, mas apenas nove
ocupadas com turmas no turno vespertino. A sala excedente é utilizada para aulas
de inglés, que no ano de 2007 foram realizadas no contraturno. Temos ainda, uma
sala de professores grande, com cadeiras confortdveis e uma mesa ampla que
comporta todos os docentes e convidados. Cada docente possui armario individual.
Uma sala para os pedagogos, na qual fica a copiadora, sala pequena que fica no
corredor entre o patio e a sala dos professores. Também tem uma pequena sala de
frente para o patio destinada a coordenacdo da escola. Nessa mesma disposi¢cao
ainda temos, a cantina (uma pequena lojinha), a secretaria e os banheiros. A quadra
fica acoplada ao prédio da escola e faz divisa com a janela de trés salas de aula
gerando a necessidade constante de administracdo do barulho. Além disso, tem
uma area de patio descoberta ao lado da quadra que possui trés banquinhos, uma
arvore na qual os estudantes amarram uma corda elastica para jogar volei e dois

coqueirinhos. A outra parte do patio € coberta.

. Visao a partir do portao de
Visdo do fundo da quadra entrada da quadra
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Viséo lateral a quadra e patio »
descoberto Patio coberto

Como fica evidente nas fotos acima, a estrutura tem influéncia importante na
organizacdo e nos procedimentos das aulas de Educacédo Fisica (isso sera

comentado mais a frente).

No pavimento superior, que pode ser acessado por uma rampa que sai do patio
coberto ou por uma escadaria que fica préxima a entrada para a sala dos
professores, encontram-se a sala de video, biblioteca, refeitério e sala de

informatica.
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7. PROCEDIMENTOS EM AULA: ndo hada modelos a serem

seguidos, no maximo principios que orientam

N&o existem modelos de pratica a serem seguidos, mas préaticas pedagdgicas
relevantes que necessitamos, como professores, que venham a baila como objeto
de andlise e reflexdo coletiva, proporcionando oportunidades de socializacdo com o
intento de que originem outras experiéncias relevantes. O trabalho de Rosa nesse
ensejo, assume grande relevancia por suas posturas e praticas para a construcéo de
uma escola que € um sonho possivel, com poténcia para reconstruir 0S processos
de aprendizagens nas aulas de Educacdo Fisica no sentido de Marques (2000b),
condicdo que corrobora a opcdo por considerar a pratica em questdo, inovadora.
Além disso, na esteira de Messina (2001) é nossa intencdo engendrar a
oportunidade de que sejam apresentadas as praticas, para que se possa dizer e ser
objeto de contradi¢cbes, quica potencializar oportunidades de incitar formas de se
pensar caminhos para transformar questées que estdo implicadas na estruturacéo

da Educacéo Fisica escolar como um componente curricular.

Para iniciar o ano letivo, a professora Rosa realiza com todas as turmas uma
avaliacdo diagnéstica para organizar o curriculo para a Educacdo Fisica,
identificando os elementos que irdo balizar as intencdes e as acdes especificas que
vao concretizar a Educacéo Fisica, observando niveis de flexibilidade na realizac&o
desse curriculo, tendo em vista que as situacfes contingentes delineiam o possivel
durante o processo de aprendizagem-ensino. A relacdo de estranhamento
estabelecida pelos estudantes entre 0 que existia e 0 que vai ser proposto
dependera do traquejo com o qual o docente atuara para nado inviabilizar as
possibilidades de encaminhamentos. Assim as questdes que Honneth (2003a) traz
em relacdo a acBes que podem fracassar precisam ser consideradas num contexto
no qual se busca construir uma alternativa a cultura escolar para a Educacao Fisica
existente, quais sejam: a) as resisténcias imprevistas no campo das tarefas a serem
cumpridas; b) ou a violacdo das normas morais. Desse modo, a avaliacao
diagndstica, justifica-se como uma atitude prudente, por ndo representar apenas a

intencdo de identificar o que os estudantes aprenderam no ano anterior, mas
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sobretudo, para entender o que era a Educacdo Fisica da escola e para avaliar a

continuidade, ou nédo, do trabalho que foi desenvolvido no ano anterior.

O ato de conhecer do estudante se relaciona a uma questdo que incomoda 0s
professores de Educacao Fisica pelas limitagdes em avaliar qual 0 momento certo
para se trabalhar ou encerrar um determinado contetdo. No caso da rede de Vitoria-
ES, poderia ser dito que ao se desenvolver as condi¢des técnicas para participar do
JEMVI seria uma boa hora para entender como esgotamento do conteldo,
garantindo assim aos estudantes condicdes minimas de participar das disputas dos
jogos estudantis. Felizmente a SEME tem avancado com relacdo a pratica do
esporte escolar, na sua concepcdo do que € possivel trabalhar e ainda na
contribuicdo que isso pode trazer para os estudantes e suas comunidades. Isso vem
sendo propiciado por uma configuracéo de jogos estudantis com regras proprias que
valoriza a participagdo e incita a reflexdo dos que participam, no sentido de
identificar e saber lidar com a diferenca sem indiferenca, condicdo incitada no atual
momento por substituicbes obrigatdrias, forcando inclusive, que professores que
primam apenas pelo rendimento de suas equipes tenham a oportunidade de pensar

no impacto de suas praticas na vida dos estudantes.

Tal fator nos mostra que ha uma mudanca de perspectiva no tratamento dado as
competicBes escolares, agora mais preocupada com a dimensao formativa que pode
proporcionar aos estudantes, como evidenciamos no didlogo que estabelecemos
com a Coordenacdo de Desporto Escolar da SEME. Evidente que existem, ainda,
uma série de questbes que precisam ser aprofundadas e esclarecidas, para poder
avancar, mas isso tem impactado na formacédo dos professores, haja vista que o
tema esporte e incluséo foi posto em debate entre o grupo de professores da rede.
Vislumbro nos jogos estudantis de Vitéria uma possibilidade interessante de estudo
pelo esforco e a possibilidade que a Coordenacdo de Desporto Escolar vem
realizando dentro da SEME e, ainda, por esse representar um setor destinado, ao
acompanhamento das préticas ligadas a cultura corporal de movimento que séo
realizadas em diversos espacos-tempos na rede de ensino. Setor que ora atua como
organizador de uma nova forma de disputa do esporte escolar, ora como fomentador
da formacéo dos professores de Educacao Fisica. Os jogos com as caracteristicas

gue vem se concretizando consistem num objeto de estudo interessante pelo fato de
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poder proporcionar entendimento de como isso tem impactado na formacéo dos
professores e na formacgdo humana dos estudantes, bem como de seus gostos.

Por que dedicamos tanto tempo para falar do JEMVI? Os estudantes tém o habito de
cobrar do professor a participacdo nessa competicdo esportiva, e iSso impacta na
construcdo da cultura escolar da Educacao Fisica de forma pujante. A professora,
colaboradora de nossa pesquisa, esbarrou no inicio com uma série de resisténcias a
forma dialégica como busca construir sua pratica em funcdo da cultura que existia
na escola com relacdo a cultura da aulalivre. Além disso, havia uma preocupacao
grande por parte dos estudantes que gostavam de participar do JEMVI, apenas com
a préatica das modalidades que tivessem interesse na disputa dos jogos.

Interessante notar que pela historia de formacdo da professora nos periodos
anteriores ao ingresso na universidade e as relagdes que foi construindo no decorrer
de sua formacao inicial, poderiamos deduzir que haveria uma inclinacdo de sua
parte a participacdo nos jogos estudantis, pela sua relacdo intima com esporte de
competicdo. Entretanto, ao se debrucar de forma sistematica nos estudos de
propostas progressistas do ensino da Educacéo Fisica, realizado junto a um grupo
de professores da primeira escola em que atuou como professora de Educacao
Fisica escolar. Nessa oportunidade identificou que existem outras possibilidades de
contribuicdo que a Educacdo Fisica poderia fomentar na escola, qual seja, a
ampliacdo do repertdrio dos estudantes em relacéo aos temas da cultura corporal de
movimento, tratado a partir das trés dimensdes que a Educacao Fisica pode abordar
na escola: o saber-fazer, o saber-sobre-o-saber-fazer e o saber relacionar-se (sendo
esse ultimo uma dimensdo para a qual a professora tem se atentado mais

recentemente).

A professora recém-chegada a escola comeca o trabalho tentando negociar e
romper com a resisténcia por parte dos estudantes acostumados a uma forma de
fazer Educacdo Fisica®® com a qual ela ndo comungava. Com muita persisténcia,

paciéncia e compromisso supera as resisténcias iniciais, de quando nao era

% Segundo relatos de alunos, professores, coordenacdo e pedagogos da escola, a cultura da
Educacdo Fisica da escola era atrelada a idéia do professor que entregava o material e
acompanhava o tempo dos cinglienta minutos da aula para depois recolher o material. O tempo da
Educacéo Fisica era considerado um momento de descontracéo no qual a intervengdo do professor
era esvaziada.
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reconhecida pelos seus estudantes como parceira de interacdo. A medida em que
0s estudantes comecam a confiar mais no trabalho da professora e percebem que
ela tem uma proposta e alguns ideais dos quais néo pretende e se esfor¢a para nao
abrir méo, surge como demanda a criagcdo de canais de comunicagdo para sair da
condicao de sobreviventes da aula (a énfase desse termo esté ligada a quantidade
de tédio que pode ser vivido pelos estudantes) para a condi¢cdo de seres viventes da
aula (com énfase no prazer de estar no espaco-tempo da aula e contribuindo de

forma ativa e positiva para o andamento da aula).

Explicar os elementos do planejamento previsto para as turmas, constitui uma tarefa
importante por proporcionar aos sujeitos de interagdo, oportunidade de avaliar
conjuntamente o acordo normativo que vai ser proposto inicialmente, pelo esboco do
curriculo. Para elencar os temas que serdo abordados no curriculo, a utilizacdo da
avaliacao diagnostica revela para a pratica, caminhos que podem auxiliar na selecéo
dos conteudos. Isso nos remete as duas formas de justificacdo apresentadas por
Forquin (1993): de oportunidade e fundamental. A professora Rosa busca
argumentos para justificar as escolhas no contexto, com base nas condi¢des fisicas
e materiais, além de considerar a cultura que existia anteriormente. Outra orientacao
gue segue a linha de Forquin (1993), no que se refere a selecéo dos conteudos, esta
ligada ao valor inerente a pratica, fato que esta ligado a justificacdo fundamental.
Como exemplo desse argumento, temos o enduro a pé, que diz respeito a uma
pratica que ha tempos compunha os anseios da professora Rosa, no que tange a
ampliacdo dos conteudos aprendidos nas aulas de Educacdo Fisica e pelas
caracteristicas coletivas que essa modalidade apresenta, podendo impactar de

forma positiva na formacao dos estudantes.

Apesar de essas formas de justificacdo para a selecdo dos conteddos serem
percebidas no decorrer da observacdo da pratica, cabe salientar que isso esta
presente na pratica de forma tacita. Tem servido de critérios para orientar a selecao
da parcela da cultura que vai ser trabalhada, sdo proposicdes teéricas que ndo séo
explicitadas pela professora na hora de elencar a parcela da cultura corporal de
movimento que sera trabalhada na escola. Em decorréncia dessa pouca clareza
guanto aos modos de justificacdo para a selecdo de conteidos na Educacéo Fisica,
surge uma questdo relacionada as aprendizagens dos estudantes: como um

professor de Educacdo Fisica identifica que estd satisfatério o conhecimento dos
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estudantes tendo como referéncia a organizagdo da escola por série ou mesmo por
ciclos? Essa é uma questao para a area da Educacao Fisica pensar, tendo em vista
gque ndo ha clareza do que ensinar e em que momento. Como delimitar,
minimamente, o arcabouc¢o basico de conhecimento que deve ser contemplado ao
estudante a cada ano letivo? Essa dimensao do quantificar apresenta-se como um
dilema nao resolvido pela area. Determinar, claramente, aonde se quer chegar com
o trato de determinado conteudo, inviabiliza-se num processo no qual o ponto de
partida esta obnubilado. A maior parte das matérias de ensino da escola, selecionam
0 conhecimento que é tratado nas aulas, a partir dos campos cientificos com os
guais se relacionam/originam. Em contrapartida, a escola atual vem repensando sua
forma de organizagdo numa perspectiva que busca ouvir e valorizar as vozes dos
diversos sujeitos que vivem seus espacgos-tempos, flexibilizando, inclusive a selecao

de conteudo, valendo-se mais, das justificacfes de oportunidade (FORQUIN, 1993).

Seria 0 caso de a area da Educacao Fisica pensar na estruturacdo de conteudos
minimos para serem ensinados em cada série na escola que abarcassem as
dimensdes do conceitual, procedimental e atitudinal? Seria uma maneira de garantir
a igualdade de oportunidades aos estudantes que vivem as diferentes Educacdes
Fisicas em diversos contextos escolares? Seria esse um caminho para avaliar o que
um estudante aprende no decorrer de um ano letivo? Deveria o0 horizonte da
Educacao Fisica na escola se pautar pelos mesmos mecanismos de selecdo que as

outras matérias de ensino?

Sao questdes que complexificam a forma de pensar o trabalho pedagdgico em
Educacdo Fisica na escola, pois essa indeterminacdo carrega ainda mais a
responsabilidade do que vai ser selecionado como conteudo de ensino. Temos que
estar atentos aos discursos de igualdade de oportunidades quando se fala da
possibilidade de um curriculo minimo para a Educacéo Fisica, para nao incorrermos
numa tentativa de homogeneizar os processos de aprendizagens, tendo em vista
gue os sujeitos dentro da aula atribuem significados préprios as questdes que séo
abordadas nas aulas. Tais tentativas se inviabilizam, pois geram resisténcias entre
0s que propdem e os que deveriam se sujeitar. Tal situacdo nos remete a Honneth
(2003a) ao tratar as situacdes de desrespeito que sao geradas numa relacdo na qual
nao tenho reconhecido no outro um parceiro de interacao para pensar nas formas de

reconstrucao das aprendizagens.
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Uma alternativa para pensar na constru¢do de um curriculo minimo para a escola é
entender como os professores, ano apds ano, vém reestruturando os contetdos que
foram selecionados e como avaliam o positivo e 0 negativo ao longo dos anos que
vivem a Educacdo Fisica da escola. Dessa forma, abre-se a possibilidade de
entender como as justificagcbes de oportunidade e fundamentais se cruzam na
selecdo dos conhecimentos minimos a serem tratados nas escolas. O minimo, numa
experiéncia que busca ampliar o acervo de possibilidades relacionadas a cultura
corporal de movimento, da-se ao perspectivar o maximo de experiéncias durante as
vivéncias nas aulas. Considerando a qualidade do tempo da experiéncia e a
guantidade desse. A Educacdo Fisica ndo tem capacidade de contemplar toda a
diversidade das manifestacdes da cultura corporal de movimento na escola. Por sua
vez, contemplar uma pratica que ofereca condicbes aos estudantes que, com base
na desinibicdo critica de suas ac¢des corporais na relacdo com diversos temas da
cultura corporal de movimento, possam interagir de forma prazerosa nos seus
espacos-tempos dentro e fora da escola, estara sendo potencializando uma
contribuicdo significativa dessa matéria de ensino para a formacdo humana dos
estudantes. Contudo, questdes como: o que ensinar? Como e quando ensinar? Até
guando ensinar?; devem fazer parte do rol de questionamentos que o docente faz a
si proprio como um exercicio diario, para ndo cair numa situacdo comoda e
engendrar o entendimento de que “inventou a roda” e tornar seu trabalho entediante
para todos os sujeitos de interacdo. Novos desafios sempre renovam a forma como

olhamos para nés mesmos.

A construcdo de uma orientacdo basica € uma referéncia importante, pois pode
sinalizar para um carater de continuidade do que se desenvolve no ambito da
Educacao Fisica na escola. Em contrapartida essa referéncia ndo pode engessar o
processo de maneira que ndo seja possivel reconstruir os processos de

aprendizagem durante os encontros sociais aula.

Inicialmente Rosa decidiu trabalhar com as primeiras e segundas séries temas
relacionados aos jogos, brinquedos e brincadeiras, enfatizando a constru¢do de
regras e usos das brincadeiras no cotidiano. Nessas turmas esperava aproveitar
alguns textos relacionados a construcdo de brinquedos e brincadeiras de
antigamente, que ela encontrou no livro de portugués que as criangas utilizavam.

Essa proposta pretendia concretizar com apoio da comunidade. Ao justificar a
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relacdo com o livro das criancas, destaca que havia uma péagina inteira de
brinquedos com os quais se brincava antigamente: “[...] vou tirar uma copia daquilo
(das figuras do livro) e quando introduzir esses conteudos, levo tudo isso. Tudo o
gue a gente tiver. Depois levo um brinquedo atual para trabalhar a semelhanca e a
diferenca”. A altercagdo constante entre o novo e velho nas aulas, produz um
espaco-tempo sem delimitacdes claras em que ocorre a producdo de uma cultura
que é prépria da escola, na qual os significados se cruzam. Conceitos novos e novas
formas de atribuir significado a prética cultural em questdo sédo estruturados. Nas
aulas de Educacao Fisica o viver os jogos e as brincadeiras e as demais praticas
corporais proporcionam aos estudantes possibilidades de viver o além a que Bhabha
(1998) se refere, notadamente, por essa matéria de ensino ter como uma de suas
caracteristicas trabalhar com o saber-fazer, dimensdo que proporciona que 0S
sujeitos de interacdo tenham a oportunidade de materializar seus interesses por

meio de seus fazeres-corporais durante a aula.

As idéias iniciais para o desenvolvimento do trabalho a partir da terceira série foram
as que seguem: na terceira e quarta séries seria desenvolvido o projeto “viva a
diferenga”, para que as criangas percebessem as diferencas entre elas e 0s outros,
e, entre elas e as coisas que as cercam. Com a quinta e sexta séries, almejava criar
e anunciar jogos e brincadeiras, como se estivessem vendendo brincadeiras e jogos
diferentes para as outras pessoas, huma espécie de feira. Também pensou em fazer
um festival com essas brincadeiras. Na sétima e oitava séries construiriam o jornal
dos Jogos Pan-americanos e a organizacdo de uma competicdo similar para a
escola. Ainda podemos ressaltar que o enduro a pé foi considerado como
possibilidade de trabalho para todas as turmas de quinta a oitava séries. A
criatividade representa uma marca importante de nossa colaboradora, sua

capacidade inventiva era impressionante.

Na construcdo de uma pratica inovadora deve ser considerado 0s interesses
divergentes e a cultura da Educacdo Fisica existente na escola. Nessa relacao,
surgem conflitos que serdo determinantes para 0s rumos que a Educacao Fisica vai
tomar na escola. A reboque disso, alguns condicionantes se colocam frente ao que
se propde e se materializa como aula de Educacédo Fisica, quais sejam: a adeséo
dos estudantes as propostas para a aula, estando esta ligada a seus interesses e

valores pessoais que orientam a forma como eles se relacionam com a proposta ou
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o/a professor/a de Educacéo Fisica; a persisténcia do/a professor/a em sustentar
seus ideais e sua busca por auto-realizagdo profissional; as condi¢fes fisicas e
materiais da escola; 0 momento pessoal/profissional que o/a professor/a vive, fator
gque determina a forma como ele/a enfrenta os desafios postos pela préatica
pedagdgica; as relacBes interpessoais e a construcdo das parcerias; orientacdo
tedrica, a busca por fundamentacdo e a qualidade do tempo destinado ao
planejamento do professor.

O entusiasmo para o desenvolvimento das propostas auxilia para que Rosa
concretize o melhor possivel de sua pratica. Esse melhor esta ligado a dimenséo do
reconhecimento de Honneth (2003a), relacionada a estima social, pois nossa
colaboradora busca ser reconhecida dentro do contexto no qual esta inserida de
forma que seus parceiros de interacdo percebam a importancia do trabalho que
desenvolve, entendendo as praticas desenvolvidas na Educacdo Fisica como
praticas valiosas para a educacgao escolar. Essa busca permite a construcdo de um
olhar positivo sobre si, fator motivador para continuar o trabalho, bem como a

construcéo da auto-realizacéo profissional.

No transcorrer dos meses 0 percurso delineado pelo curriculo prescrito foi
reformulado. Com as turmas de primeira a quarta séries, a aproximacdo com as
idéias iniciais ficou mais evidente e a resisténcia da turma as propostas trazidas pela
professora era menor. A organizacao do curriculo é uma prescricdo dependente das
formas como se desenrolam as interacfes pessoais que se materializam no
encontro social aula. Observando as realidades escolares como complexas e
instaveis, assim como o contexto no qual elas estédo inseridas, ha que se considerar
as maneiras de fazer, de ser, de pensar, de sentir que se desenrolam nas interacdes

humanas durante os encontros sociais.

Para construir a pratica inovadora ndo se faz necessario ignorar a cultura existente
da Educacéao Fisica na escola, mesmo que sua orientacdo siga, primordialmente, as
aulas com base no tempolivre de intervencdo, pois existem enraizamentos ai que
impactam de forma decisiva na constru¢cado das propostas para a aula. Justamente
nesse encontro entre 0 que existia € uma nova proposi¢do que surgira uma cultura
resultante, hibrida, que ndo é a soma das duas, mas sim, uma construcdo de nova

cultura escolar da Educacédo Fisica. Como mediador desse conflito, surgem os
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acordos possiveis, a partir dos quais sao construidos consensos intersubjetivos

minimos para orientar as ag6es dos sujeitos.

O interesse pessoal do professor a respeito de certos temas da cultura corporal de
movimento desenvolvidos em aula, em diversas circunstancias, é determinante nas
escolhas do conteddo que sera desenvolvido. O professor ndo pode fiar-se,
exclusivamente, pelos conhecimentos a priori dos estudantes; deve mobilizar outras
maneiras de fazer para vencer suas resisténcias, ou melhor, ajuda-los a vencer por
si mesmos (GAUTHIER, et al., 1998). Desse modo, 0 que sera aprendido nas aulas
corresponderd ao resultado da tensdo entre interesses dos professores e
estudantes, bem como 0s consensos intersubjetivos possiveis que podem se
originar dessa relacdo (HONNETH, 2003a)

Rosa procura desenvolver seu trabalho dentro dessa tenséo ja anunciada desde os
primeiros contatos com o0s estudantes na escola. No entanto, seu entusiasmo
depositado no desenvolvimento de um projeto préprio para a Educacéo Fisica da
escola, fez com que fomentasse caminhos que conduziram a construcdo de uma
relacéo de respeito matuo, que foi a condicéo inicial potencializadora de outra forma
de desenvolvimento do trabalho numa perspectiva para além da aulalivre, que era
fortemente marcada dentro da cultura da Educagao Fisica da Escola “Jardim de

Possibilidades”.

O desenvolvimento de mais de um tema, paralelamente, era comum, por exemplo: o
enduro a pé e o handebol. A ndo-linearidade do curriculo é uma caracteristica
marcante, podendo ser visto que as propostas sdo fruto de acordos, e que na
mesma medida, dependem do interesse dela em trabalhar determinado tema.
Apesar dessa forma nao-linear de concretizar as aulas, ao desenvolver certo
conteudo, busca trabalhar o conhecimento em todas as séries do segmento em que
estiver lecionando no dia. O que modifica é sua forma de tratar o conteddo e a
profundidade com que aborda o assunto, adotando uma forma espiralada de abordar
o conhecimento. Constatamos ainda, que as aulas de Educacao Fisica necessitam
de materiais especificos, geralmente, utilizados em grande volume na aula, fator que
dificulta o transporte constante de material, sendo esse um fator que também

condiciona o que sera abordado em cada turma.
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O caderno de notas de Rosa € um companheiro inseparavel e indispensavel para
organizacdo de suas aulas e para reavaliar o que esta fazendo, em outros espacos-
tempos (geralmente utiliza momentos no planejamento para refletir acerca do que foi
descrito no caderno). Do mesmo modo que utiliza as anotagbes para retomar as
idéias e propostas concebidas em aulas anteriores. Vale ressaltar, que tudo é
anotado no caderninho: os planejamentos, projetos, problemas da aula, organizacéo
dos conteudos para o ano letivo, solu¢cbes dos problemas, os estudantes que criam
problemas e os problemas criados por eles. Esse caderno assume ainda, papel

importante no processo de avaliacdo, pois serve como memoria da aula.

Ela ensina a jogar no jogo, e a partir dele identifica quais sdo as maiores
necessidades para que se possa desenvolver o conhecimento a respeito do tema de
estudo. O jogo € a base para as teorizagcdes dos estudantes sobre os conceitos,
regras, questdes relacionais, com foco no tema que estad sendo abordado. Dessa
forma os estudantes podem utilizar seus preconceitos acerca da pratica corporal em
guestdo e contraporem com o jogo, tendo nessa relacdo dialética a construcéo de
sinteses que serdo confrontadas noutro momento, o de sistematizacdo do
conhecimento que esta em processo. Na sistematizacdo sdo propiciados momentos
para o refinamento dos conceitos e ampliacdo da compreenséo acerca das praticas
gue os estudantes desenvolvem nas vivéncias na quadra, bem como, traz elementos
gue dizem respeito as formas de se relacionar vividas nas aulas e como podem ser

aperfeicoadas.

A aula expositiva tem sido um recurso comumente utilizado pela professora. Para
tanto, a parceria estabelecida com a professora de informética foi representativa
para o sucesso das aulas, pois ela entrega o material e a professora monta os slides
para sua apresentacdo e prepara a sala para aula com o datashow. A busca de
material na internet realizada pela professora de informatica tem representado um
recurso importante para as aulas, pois ela ja entrega grande volume de material para
Rosa selecionar. Essa parceria otimiza de maneira significativa o uso do tempo da

aula.

Viver a atmosfera de trabalho da escola propicia entender como as situacfées sao
instaveis, pois até mesmo a mudanca repentina na condi¢do climatica influencia a

aula de Educacéo Fisica. Tal situacdo demanda a necessidade de fazer com que o
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professor reinvente 0s espacos-tempos previstos para a aula. No fim de um dia de
trabalho, j& era a quinta aula e a turma era a sétima série (turma com apenas 13
estudantes), caiu uma chuva forte que alagou a quadra apesar de ser coberta. Sem
poder desenvolver as atividades na quadra, Rosa teve que ficar na sala de aula.
Entdo, ela sai para buscar jogos de tabuleiro. A escola ndo possuia tais jogos,
descoberta que s6 aconteceu nesse momento, pois, COmMo ja comentamos acima,
era seu primeiro ano na escola e isto ndo estava inicialmente previsto em seu
trabalho. Para resolver a situacao ela trouxe folhas de papel em branco para que os
estudantes pudessem fazer seus proprios jogos, postura que aproximou de uma
idéia prevista no inicio do ano: a criacdo de jogos para fazer uma feira na qual
“‘vendessem” para os outros seus jogos. Contudo, esse momento foi um improviso
muito proficuo para aquela situacéo, representando um fragmento da multiplicidade
de tempos (VAGO, 2003) que se institucionalizam na escola. O tempo de improvisar
faz parte do trabalho docente, importa dizer que ndo pode representar uma
constante do trabalho.

O planejamento prévio é essencial para orientar as acdes durante as aulas,
inclusive, para perceber o que ndo esta dando certo. A auséncia de uma orientacao,
mesmo que flexivel, inviabiliza a possibilidade de avaliar os acontecimentos. O
professor ndo pode viver de improvisos, pois eles se desencadeiam a partir de
situacbes mutantes dentro dos tempos escolares. Assim sendo, 0 improviso serve a
situacles limitantes que se impdem momentaneamente. Nesse sentido, diante da
inexisténcia de jogos de tabuleiro, Rosa foi ao quadro e apresentou algumas
sugestdes de brincadeiras e perguntou se a turma conhecia outras: adedonha; forca;
todos tematicos com foco na Educacéo Fisica. Sugeriu, até, alguns enunciados para
a adedonha: nome de esporte; material utilizado; nome de equipe esportiva. Mas
deixou livre para que os estudantes pudessem escolher outras atividades como ligue
pontos, que foi uma das atividades preferidas. Notavel a mobilizacdo da turma para
fazer as atividades. Todos os estudantes participaram de pelo menos, uma atividade
(isso aconteceu na aula da sétima série, uma turma muito dificil de propor qualquer
atividade). Surgiu ainda a idéia da batalha naval. A professora saiu muito contente
nesse dia, pois de um improviso surgiu um momento bacana de interacdo que a

aproximou mais dos estudantes de uma turma na qual os conflitos eram constantes.
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Essa situacdo de improviso foi algo atipico, pois o habito de planejar de forma
criteriosa as aulas, mesmo que o sentido seja modificado no decorrer de sua
realizacdo, constitui um esforco necessario para o professor que deseja ser
reconhecido no seu espaco de trabalho pelos diferentes parceiros de interagdo. Em
contrapartida, o planejamento se visto de forma estatica, pode ser contraproducente
aos processos de aprendizagem-ensino caso a flexibilidade ndo seja adotada como
um principio que possibilite abandonar o planejamento prévio quando a situacéo
exige (GAUTHIER, 1998). Além disso, estabelecer uma ordem/organizacdo antes de
sair da sala de aula materializa uma preocupacédo com a gestao da classe. Esses
processos de rotinizagdo proporcionam a automatizacdo de uma série de
procedimentos que contribuem para o controle e a coordenacao de seqiéncias de
comportamentos aplicaveis a situagcdes especificas (GAUTHIER, 1998). Sem essa
organizagao inicial, seria invidvel desenvolver as aulas devido ao numero de
estudantes que “babam” (criam dificuldades para a realizagdo da aula), fator que
dificulta as explicagbes mais longas fora da sala de aula, por isso a necessidade de

uma explanacao prévia das atividades e das intencdes que serdo trabalhadas.

O entendimento de que o planejamento € um momento crucial de esboco e
articulacdo de idéias e preparacdo de material, com a intencdo de um melhor
direcionamento das aulas, consiste num condicionante relevante para 0 sucesso ou
insucesso das propostas que serdo encaminhadas durante as aulas. Enfatizamos
gue esse momento torna-se imprescindivel em virtude de ser o tempo de avaliar as
propostas que ndo atenderam as expectativas em relacdo as producdes e, ainda,
para reconhecer 0s novos rumos que surgiram como possibilidades de

encaminhamentos para as aulas.

A observacédo do planejamento de Rosa sugere que a utilizacdo de livros de jogos
ou de carater mais técnico sejam essenciais no momento de organizar as atividades
das aulas, sendo isso denominado por ela de o “pulo do gato”, aquilo que faz a
diferenca na hora de pensar uma aula, possibilitando a criacdo de adaptacdes para
as propostas de trabalho a partir dos livros tradicionais. Rosa observa isso como um
recurso para a elaboracéo de aulas e ndo uma cartilha, pois possui referenciais que
utiliza para fundamentar sua intervencdo que dao indicios de que opta por uma
orientacdo critica para as aulas de Educacéo Fisica. Os fundamentos teéricos sao

orientacdes gerais para a construcdo da visdo de mundo e de ser humano dos
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atores que interagem. Vislumbrar os manuais como uma ferramenta para
instrumentalizar a prética é relevante. Tais manuais ndo devem consistir num
instrumento para a reprodu¢cdo, mas um mecanisSmo necessario para a criacao,
servindo de ponto de partida que somente tem sentido, quando contextualizado. O
diferencial estara na forma de instrumentalizar a pratica e as inten¢des que 0s atores

envolvidos possuem com tal instrumentalizacao.

Descrevemos a seguir alguns exemplos de aula, que oferecem indicacbes para
auxiliar na compreensdo de como as visdbes de mundo e de ser humano se

materializam nas aulas de Rosa.

O antigo se transforma e se renova na escola, como no caso do pular eléstico. O
elastico € uma brincadeira que pais e avos das criangas brincavam e que, por uma
série de fatores, caiu em desuso e muitas criancas desconhecem tal brincadeira. A
brincadeira ao adentrar as aulas como um conteddo passa a ter um significado
proprio para as criangas que vivem a aula, abre um novo leque de possibilidades de
brincar. Numa sociedade machista na qual existem “brincadeiras de meninas ou de
meninos”, podemos fomentar na escola a idéia de que existem brincadeiras, e que
essas sao objetos da acdo pedagogica do professor de Educacédo Fisica. O sentido
gue sera construido vai depender da visdo de mundo e de humano que o professor
possui e das tradicbes culturais que os estudantes trazem, condi¢cdes que,
inicialmente, determinardo como vado caminhar as aulas. Como Rosa vislumbra a
formacdo de um ser emancipado, autbnomo, que contribuira para a construcédo de
uma sociedade mais justa, solidaria e democratica, que fara usufruto dos temas da
cultura corporal de movimento de forma critica em seus espacos-tempos de lazer,
alguns preconceitos e rétulos sdo colocados em xeque nas aulas. No caso das
criancas envolvidas na brincadeira, esses pressupostos acabam nao se sustentando
pelo prazer que o brincar proporciona e pelo desafio de criar novas formas brincar,
por exemplo: quando a brincadeira de elastica foi proposta para uma turma de
segunda série, evidenciamos que 0S meninos encararam a atividade como um
desafio e se divertiram muito mais que as meninas pela forma desafiadora que eles
encararam a brincadeira. O desafio colocado pelos préprios estudantes foi criar
formas para transpor alturas diferentes com o elastico tendo como referéncia inicial a

forma tradicional de viver a brincadeira de pular elastico.
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Auladentro realizada no dia 25 de abril de 2007

Se observarmos as datas das fotos, podemos evidenciar um indicio de mudancas
nos rituais vividos nos espacostempos dos estudantes que ficam de fora da quadra
aguardando o momento para realizar a tarefa central da aula. Identificamos o
contetido da auladentro® fazendo parte do repertério do brincafora.?? O elastico que
foi conteddo da auladentro no dia 25 (vinte e cinco) de abril, foi objeto das
brincadeiras das criancas no dia 02 (dois) de maio, fora da quadra. Dentro, ela
trabalha com um jogo que parece conter elementos do handebol, com caracteristica
de jogos pré-desportivos envolvendo passe e arremesso, 0 objetivo € passar a bola
e tentar derrubar um cone na parte central da quadra com o arremesso da bola.
Somente poderia ser executado o arremesso apOs a bola passar por todos. Fora da
guadra as criancas se divertiam com o elastico e/ou corda, utilizavam uma por¢éao do

conhecimento que haviam vivido noutro momento das aulas de Educacéao Fisica.

A aula de dentro é um espaco-tempo de intervencdo direta e constante da professora,

descreveremos com maiores detalhes noutro tépico.

2 Espaco-tempo no qual os estudantes utilizavam o patio descoberto, lateral & quadra, para aguardar
0 momento de participar da auladentro.
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Auladentro dia 02 de maio de 2007

Brincafora dia 02 de maio de 2007

As fotos que observamos acima trazem alguns elementos que sédo importantes para
entender como Rosa tem materializado nas suas propostas de aula e,
consequentemente, suas visdes de mundo. Se por um lado traz uma idéia geral de

um ser humano que seja solidério, que reconheg¢a nos outros parceiros de interacéo,
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sendo fomentados a partir da interacdo, possibilidades de se-reconhecer como ser
autbnomo em relacdo ao outro, por outro, busca proporcionar elementos que
contribuam para a ampliagdo das possibilidades de seus fazeres-corporais, néo
apenas nas aulasdentro, mas sobretudo, nos espacos-tempo de brincafora, inclusive

fora dos muros da escola.

Em outra situacdo no trabalho com bolinha de gude com os estudantes de primeira
série, Rosa buscou explorar o conhecimento dos estudantes, no intuito de aproveitar
suas experiéncias com o jogo/brincadeira. Pergunta como é o espac¢o de jogo, que
figuras podem representar esse espaco, como as bolinhas ficam dispostas na barca,
guais nomes os estudantes conhecem em relacdo ao espaco de jogo onde ficam as
bolinhas. Nessa oportunidade, apesar de ndo ser a parte central de sua aula,
aproveita para contribuir com processo de alfabetizacdo das criangas, construindo o
nome do espaco de jogo a partir das letras que as criancas falavam, depois
perguntou se estava correta a escrita, elas avaliaram e disseram que estava errado.
Entdo identificaram o erro e consertaram (vale ressaltar que estamos falando de
uma turma de primeira série). Rosa ficou feliz e nés, impressionados, pois estdo no
inicio do processo de alfabetizacdo e tém uma capacidade extraordinaria para
analisar 0 que esta posto de forma ativa e conseqiiente.”® Na vivéncia na quadra
utilizou a técnica do “quem sabe mais ajuda quem sabe menos”, as duplas e trios se
configuraram todos dessa forma. A organizacdo das bolinhas na barca durante a
vivéncia foi representada da forma como foram organizadas as bolinhas na barca
desenhada no quadro, que foi construida com as orientacdes dos estudantes, nessa
relacdo conseguiram estabelecer um acordo e construir a estrutura e conceitos do

jogo na sala de aula.

% 0 destaque desta turma deve-se a forma como a professora trabalha com suas criancas. De
acordo com seu relato, ela escuta, debate com seus alunos, valoriza o didlogo e além disso, valoriza
0 que chama de convencional e ndo-convencional, postura que aproxima sua préatica a forma como
Rosa vem construindo suas aulas, ou seja, esse parece ser um caminho proficuo para se pensar e
fazer a educacdo em diferentes contextos escolares de maneira a alcancar certo sucesso.
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Podemos observar que o fruto do acordo intersubjetivo vivido na sala de aula,
orientou a acdo dos estudantes na vivéncia na quadra. Importa ressaltar que a
cultura da Educacao Fisica dessa escola tem como énfase a colaboracéo entre os
sujeitos, tendo como referéncia a contribuicéo individual para a construcéo coletiva.
Podemos conjeturar que os proximos anos de trabalho com as turmas que estao
iniciando na escola de ensino fundamental, apresentara avancos significativos na
direcdo da construcdo da cultura escolar da Educacédo Fisica, com base nos
pressupostos de orientacdo dessa professora. Os processos de rotinizacao
(Gauthier, 1998) que estédo sendo engendrados nesses encontros, proporcionam aos
estudantes referenciais sobre quem esta falando com eles e como age, além da
relacdo afetiva que comeca a se estruturar e que acena para a primeira esfera da
eticidade, manifesta pela relacdo de amizade que comeca a se estruturar por via do

didlogo e participacédo efetiva nos encaminhamentos da aula.

Noutra sentido identificamos que estudantes do segundo segmento do ensino
fundamental carregam mais bagagem em relacédo a cultura da Educacéo Fisica da
escola e isso intensifica os conflitos. Os consensos minimos quando sdo possiveis
de serem construidos, sao revistos constantemente. Ha muitas cisdes intersubjetivas
em virtude de alguns habitos originados por certa construcdo de uma vontade
coletiva que veio ocorrendo ao longo de anos nessa unidade de ensino. Vejamos o
caso do enduro a pé: para trabalhar com um conceito essencial do enduro a pé, a
regularidade, fez com que as turmas se dividissem em varios grupos® com

organizacdo livre e distribuiu uma quantidade igual de material para cada grupo. Foi

** Importante notar que a opg¢do por trabalhar em grupo é constante nas aulas, Rosa acredita que
essa seja uma forma de engendrar elementos que fomentem o saber-relacionar-se.
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solicitado a elaboracdo de um circuito de atividades com o material recebido para
ser percorrido pelo grupo e cronometrado o tempo individual, sendo tirada uma
média para identificar quanto tempo cada membro da equipe deveria gastar para
percorrer o circuito para se aproximarem do tempo total, ideal para o grupo garantir
o principio da regularidade. O grupo deveria identificar quem estava rapido demais,
guem estava muito lento e, juntos, decidirem a estratégia a ser adotada para cumprir
a tarefa. Como numa aula ndo seria possivel completar toda a tarefa, solicitou-se
gue os estudantes desenhassem como o circuito estava organizado para retomar na
aula seguinte. Rosa comenta que percebeu que os estudantes ao invés de
executarem o percurso com base no principio da regularidade, estavam executando
com velocidade. Isso foi abordado na aula seguinte a partir das anotacdes que o0s
estudantes tinham feito de seus tempos. Importante ressaltar que todas as questdes
percebidas nas aulas eram problematizadas, varios questionamentos eram
levantados, como: “0 que vocés entendem como regularidade? O que pode ser

considerado algo regular?”

A realizacdo de um enduro piloto dentro da escola com uma planilha simplificada,
elaborada com base na observacéo dos espacos da escola e suas possibilidades de
trajeto foi o passo seguinte. No primeiro enduro piloto (foram realizados dois) Rosa
observou os problemas da aula e comentou: “falta leitura da planilha. Estdo lendo,
mas nao estao interpretando. Nao estédo juntando todas as informac¢des da planilha.
E preciso que consigam articular os desenhos com 0 que esta escrito, para
entenderem a orientagdo.” Em seguida comenta: “tenho que anotar isso.” E corre
para anotar para retomar na aula seguinte. O caderno de anota¢cdes das situacbes
das aulas é utilizado corrigueiramente por Rosa. Tomar nota das situacdes de aula
para retomar com consisténcia suficiente no proximo encontro e fustigar o debate,
potencializa a compreensédo ampla do conteudo, além de contribuir para o avanco do
conhecimento sistematizado pelos estudantes, bem como uma memaria da aula que

pode ser acessada a qualquer momento.

Num sentido sociopedagdgico, a pratica Rosa que propde para a escola pode ser
entendida como inovacao por se apresentar, como uma idéia pratica e material para
a reconstrucdo da cultura escolar da Educacédo Fisica. Sendo entendida como um
processo histérico que foi desencadeado com a chegada de uma nova professora,

gue acredita em outra forma de viver 0s espacos-tempos das aulas de Educacéo
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Fisica, que busca deliberadamente alcancar determinados objetivos e
reconhecimento social de seu trabalho.

Nos topicos seguintes comentamos, a titulo de exemplificacdo, a maneiras de fazer
com que os estudantes aumentem os niveis de adesdo a proposta da Educacdo
Fisica apresentada, alguns mecanismos utilizados para a sele¢cdo de contetidos e o
processo de avaliagdo dos estudantes, assim como préaticas utilizadas no processo
organizacgao dos conhecimentos tratados em aula.

7. 1. Seducdo e conquista dos estudantes: como tornar a Educacao Fisica

atraente, ampliando para além de um tempo livre da sala de aula?

Para sensibilizar os estudantes a conquista da confianca € essencial. Nossa
colaboradora tem como caracteristica se dirigir aos estudantes com um tom de voz,
geralmente, muito tranquilo. Segundo ela, tal postura tem uma finalidade: “é no inicio
que a gente tem que conquistar”. Além disso, procura ouvir as vozes que surgem
durante as aulas, permitindo que elas tenham maior eco, oportunizando aos
estudantes condi¢Ges para construir o conceito de sujeitos que intervém numa dada

realidade.

Dentre as estratégias utilizadas para sensibilizar os estudantes, uma das alternativas
construidas para conseguir alcancar maior participacédo tem sido a tatica auladentro,
brincafora que comentamos mais a frente. Com essa postura ela tem conseguido a
adesdo de quase todos os estudantes durante suas aulas. Inclusive, resolve dois
problemas que interferem em sua intervencdo de uma so6 vez: por um lado motiva os
estudantes, que terdo um tempo livre de intervencao, por outro, resolve o problema

das limitacdes de espaco que a quadra oferece.

Um exemplo interessante, diz respeito a adesdo dos alunos a uma proposta de
contetdo desconhecida (a escola deve contribuir para ampliar as possibilidades de
conhecer dos estudantes, dessa forma, seu esfor¢co em proporcionar o aprendizado
de novos contetdos se justifica), o enduro a pé, uma pratica que muitos nunca
ouviram falar, mas que tornou-se pertinente pela possibilidade de transformar o

parque que existe proximo a escola num equipamento publico mais

explorado/experimentado/vivido pelos estudantes. Para motivar a participagcao dos



135

estudantes utilizou as fotos de um evento realizado com essa teméatica que obteve
certo éxito com estudantes de primeira a quarta séries de outra unidade de ensino. A
utilizacdo das fotos foi proficua por proporcionar uma visdo geral de como poderia
ser uma prova de enduro a pé e, ainda, sinaliza com a oportunidade de sair da
escola, provocando um reordenamento tanto dos tempos, quantos dos espacos de
aprendizagens proporcionados pela escola. No decorrer do processo, O
desconhecido, agora, conhecimento novo construido, também fizeram despertar a
curiosidade e motivar a participacdo de muitos estudantes na medida em que iam se
defrontando com os desafios e se identificando com novas possibilidades corporais
gue também sao prazerosas, assim como o fazer atividades com bola que

predominava na cultura da Educacgéo Fisica dessa escola.

A conquista afetiva dos estudantes representa uma condicdo importante para o
avanco das producdes durante as aulas de Educacado Fisica. Essas aulas tém um
marco relevante quando se trata de sentimentos. Durante as vivéncias se aproxima
em diversas circunstancias de situacfes conflitantes, em que ha uma demanda de
doacdo pessoal grande, pois as acdes sado essencialmente, corporais. Ser
respeitado pelo estudante como um parceiro de interacdo e reconhecé-lo como tal,
favorece a relacdo afetiva. Com base nesse encaminhamento ja se inicia o dialogo
com base pressuposto da esfera do reconhecimento do amor, condicdo que
favorece a mediacdo durante a intervencao na busca de solucédo para os conflitos,

»25

bem como na hora de “trazer’* o estudante para a aula.

A estratégia de conquistar o estudante utilizada por Rosa no inicio do ano surte
efeito significativo na relacdo deles com as aulas de Educacéao Fisica dessa escola.
Um fato que oferece indicios desses efeitos € o 6timo relacionamento que ela tem
com os estudantes nos corredores, no patio e nas salas de aula. Entretanto, isso
nao é garantia para o sucesso nhas aulas, tendo em vista que também ocorrem
distorcbes dessa relacdo de amizade construida, de maneira que alguns estudantes
confundem e extrapolam nas brincadeiras dificultando o trabalho. Apenas o bom
relacionamento ndo garante a participacao efetiva do estudante, nem tampouco a
gualidade das aulas, ou seja, esse € um condicionante que ira contribuir para o

trabalho e ndo determinar as acfes dos sujeitos. O bom relacionamento ndo exime

> Expressdo comumente utilizada na escola pelos professores para demonstrar que o estudante foi
sensibilizado a aderir as propostas, ou seja, o professor leva o estudante a participar da aula.
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do professor a responsabilidade com o planejamento sistematico do que vai ser
desenvolvido nas aulas, sendo esse outro condicionante e obrigagédo do professor
que ird impactar em grande medida nas formas de rotinizacdo que sdo necessarias

a aula.

Inimeros estudantes se recusam a participar da aula de Educacao Fisica. Muitos
sob o argumento de que a atividade é chata, entediante. Certa vez, conversando
com um estudante da sétima série que se recusava a fazer a aula (lembremos que a
sétima série possuia apenas 13 estudantes, isso quando todos iam para a escola),
ele disse que: “ndo vou fazer porque é chato”. Indagamos: como poderia saber, se
vocé nem experimentou para poder dizer que nao gosta, que é chato? Ele disse: “é
verdade, teve um dia que a professora esticou uma corda por toda a quadra para

jogar vélei e ninguém queria fazer, mas depois todos se divertiram.”

Quando Rosa estava trabalhando com a idéia de regularidade, conceito basilar para
entender o enduro a pé, um grupo, apos tirar a meédia do tempo, comecou a fazer
tentativas de passar pelo circuito no tempo médio. Um integrante do grupo consegue
e fica muito feliz e ansioso para chamar a professora para mostrar sua producgao: “6
professora!!” (grita). Logo apds ele diz baixinho: “eu sou fera” (foi 0 mesmo garoto
gue haviamos conversado sobre o experimentar para decidir se vai ou ndo gostar de
fazer a atividade). E foram mostrar o resultado a Rosa. O interessante é que foi o
grupo no qual dois estudantes ndo queriam participar no primeiro dia em que tiveram
a tarefa de montar o circuito. Porém, estavam super motivados e conseguiram
compreender a idéia de regularidade. Isso demonstra que, em algumas
circunstancias, para realizar a pratica pedagodgica € preciso persisténcia e até gerar
certo descontentamento na turma ao impor algumas exigéncias e fazer com que
assumam suas responsabilidades para que a aula aconteca, por exemplo: cumprir

as tarefas de organizacéo da aula.

Precisamos considerar que € importante ouvir os estudantes, mas € mais importante
ainda, ndo se tornar refém dessa escuta. Os referenciais dos estudantes, assim
como os dos professores, sdo limitados, mas ndo podemos como docentes, nos

eximir de nossa responsabilidade com a formacdo humana dos estudantes.

Outro mecanismo para estimular a turma é propor a materializacdo da aula de forma

desafiante, constituindo uma forma de sensibilizar e estimular a participagéo ativa
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nas aulas de Educacédo Fisica, ndo como uma alternativa para fugir da sala de aula,
mas como oportunidade de aprendizagem significativa que pode ser proporcionada
pela Educacdo Fisica e o prazer que ela desencadeia na realizacdo de diversas
praticas corporais.

Cada professor, a partir de suas crencas e interesses pessoais, ird construir suas
formas de sensibilizar os estudantes. Contudo, ressaltamos que se for observada a
primeira esfera da eticidade em Honneth (2003a; 2003b) como alternativa para
mediar a interacdo, os niveis de adeséo as propostas vividas no encontro social aula
de Educacdo Fisica poderdo ser aumentados na mesma propor¢ao em que o
estudante compreende, nos processos de aulas, condicbes de possibilidade de
estabelecer uma relacdo de reconhecimento mutuo com parceiros de interagcdo na

aula e de se observar como humano importante para o grupo.

7. 2. Avaliagdo nas aulas de Educacéao Fisica

Conforme sinalizamos acima, nossa colaboradora utiliza uma avaliacdo diagnostica
para iniciar seus trabalhos. Nos primeiros contatos procura avaliar a turma durante
as vivéncias para ver como se comportam durante a aula. Toma nota em seu
caderno de planejamento das respostas dos estudantes, as perguntas: o qué

fizeram nas aulas de Educacéo Fisica? Onde fizeram? Por que fizeram?

Na discussdo do PPP da escola a avaliacdo € tratada no sentido de redimensionar
0s rumos da pratica. Quando a professora se preocupa com a realizacdo de um
diagndstico do que vinha acontecendo como pratica da Educacédo Fisica na escola,
ela se coloca na condicédo de tentar avaliar o que era feito para identificar os novos
rumos para a aprendizagem. Portanto é uma atitude coerente com a orientacéo
geral para avaliagdo da escola. Sobre esse assunto ela comenta: “nas duas
primeiras semanas de aula eu ndo sistematizo muito o que vou fazer, tento trazer
atividades prazerosas para estar avaliando a turma” (inclusive, de forma
complementar, isso soma-se ao tdpico posterior, pois é uma estratégia de
senbilizacdo). Postura que demonstra a preocupac¢do da professora com o0s
contornos que a Educacdo Fisica tinha e os que serdo tomados a partir da

sistematizacéo dessa avaliagé&o inicial.
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Outra indicacdo relevante apontada na discussdo do PPP, diz respeito a
necessidade de a avaliacdo estar dentro de um contexto e fomentando no estudante
o aprendizado do teorizar. Isso é consonante com que Rosa argumenta e
desenvolve junto aos estudantes quando buscam construir seus conceitos a partir do
jogo, de forma compartilhada e com base na inventividade. Desse modo, estimula a
elaboracdo de conceitos préprios pelo estudante, fomentando o reconhecimento de

si como autor de suas respostas.

7

Para a escola a auto-avaliagdo € entendida como um avango significativo para
entender o estudante e para que ele possa olhar para si, sendo possibilitado que ele
perceba sua preparacdo/desenvolvimento, principalmente no que tange a analise
critica de seu proprio trabalho dentro da escola e sua capacidade de sintese. Abre-

se a possibilidade para que ele lance sobre si um olhar positivo.

A auto-avaliacdo € um procedimento adotado por Rosa. Ela argumenta que essa
forma de avaliar faz parte de seu repertorio de avaliacdo ha tempo e seu uso é
corriqueiro. Para fazer essa avaliacao utiliza o caderno de anotacdes: relembra aos
estudantes os combinados durante as aulas, revisita o caderno de anotacdes e
descreve para o estudante apontamentos importantes para que ele tenha uma base
de dados ampla para poder realizar sua auto-avaliagdo. Ap0s essa conversa, pede
gue o estudante diga como ele foi no periodo, sinalizando por meio de conceitos: a)

Otimo: polegar para cima; b) Bom: polegar no meio; c) Regular: polegar para baixo.

Caddigos interessantes para o estudante tentar qualificar/quantificar o trabalho que
desenvolveu no periodo, principalmente, quando ele tem a oportunidade de
rememorar parte de suas vivéncias para, dai, ele proprio emitir um juizo de valor
sobre si no que diz respeito as aprendizagens do saber-fazer, do saber-sobre-o-
saber-fazer e do saber-relacionar-se. A avaliacdo que Rosa realiza esta bastante
ligada a elementos relacionados a atitudes durante as aulas, contudo néo
desconsidera os conteddos conceituais e procedimentais ao inquirir o estudante
sobre o que aprendeu no periodo. A idéia do saber-relacionar-se, com 0s outros e
consigo mesmo nhas aulas, esta fortemente marcada nos procedimentos avaliativos.
Importa ressaltar que as ponderacdes realizadas pela professora sempre buscam

problematizar os dizeres dos estudantes sobre si.



139

A avaliagdo para Rosa tem priorizado aspectos tanto qualitativos, quanto
quantitativos. Com relacdo ao carater qualitativo, o reconhecimento intersubjetivo é
fortemente marcado, haja vista que a dimenséao do saber-relacionar-se tem oferecido
uma base de dados importante para que o estudante possa fazer uma analise critica
de suas condutas. Condi¢cdo que pode provocar mudangas no processo educativo
dos estudantes por meio de novas formas de debater e/ou aderir as propostas das
aulas. O entendimento de que a dimenséo qualitativa ndo deve ser refém do tempo
presente se manifesta por meio da rememoracao feita com a visita ao caderno de
anotacdes. A quantidade de trabalho € maior, mas o impacto e a qualidade ocorrem
na mesma medida. Quanto ao quantitativo, as formas utilizadas para sistematizar o
conhecimento trazem elementos para que ela possa inferir o qué, e quanto do que

foi vivido em aula, teve representatividade para a vida dos estudantes.

7. 3. Organizacdo dos conhecimentos tratados em aula

O uso freguente do recurso da informatica para auxiliar no processo de organizacao
do conhecimento favorece para que as aulas expositivas fiquem mais dinamicas e
atraentes. Para sistematizar o conhecimento abordado no handebol, por exemplo,
Rosa fez uma apresentacdo com slides que abordavam os pontos que haviam sido
vivenciados nas aulas. Nessa aula, a medida que passava os slides, buscava
rememorar situacdes vividas para facilitar a compreensdo do conceito que estava
buscando construir ou das formas de proceder que as normas oficiais orientavam.
Como percebemos que o trabalho estava muito bem organizado e a dinamica que foi
colocada era interessante, antes de sairmos da sala indagamos em que momento
ela havia organizado a aula na sala de informatica pois, com base nas observacdes
gue tinhamos feito até o momento, o tempo que ela dispunha na escola para
organizacao das aulas nao seria suficiente para uma elaboracao tao refinada. Entéo
ela relatou a parceria com a professora de informatica, que montou os slides a partir
do material que ela havia indicado. Rosa disse ainda que, com o0 pouco tempo que
ela tinha disponivel, subia e dava idéias para a organizacdo da aula, e desse modo
foi uma construcdo coletiva que facilitou o aprendizado dos estudantes. Como

veremos na figura a seguir.
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Sistematizacdo dos contetudos ap6s um periodo de vivéncias no Handebol

A aula em parceria com a professora de informatica tem se constituido numa boa
estratégia, pois os estudantes em geral, apresentam-se mais motivados para
trabalhar com conteddos conceituais utilizando ferramentas tecnolégicas do que na
sala de aula convencional. Para complementar esse processo, 0s estudantes
sempre levam um roteiro de questdes que precisam observar durante a
apresentacao para em seguida, respondé-lo. O objetivo é fazer com que os
estudantes sistematizem o que foi conversado durante a aula na sala de informatica
e as vivéncias na quadra. Esse questionario, segundo ela, auxilia os estudantes a
obter um melhor entendimento do tema que esta sendo abordado, bem como
possibilita a discussdo de questdes relacionais. Essa estratégia tem a intencdo de
propiciar a todos a oportunidade de acesso ao conhecimento sistematizado, mesmo

gue algum estudante se recuse a participar ativamente das vivéncias na quadra.

Além das aulas na sala de informatica, uma forma muito utilizada por Rosa para
organizar o conhecimento durante as aulas, versa sobre a valorizacdo do saber do
estudante que, por meio da descoberta orientada, consegue construir conceitos
imprescindiveis para o ato de vivenciar as praticas corporais. A descoberta orientada
consiste em uma sucessao de pistas que o professor fornece na sua fala, no intuito
de que o estudante consiga sistematizar suas proprias respostas com base nos
dados fornecidos pela professora. Por exemplo: no jogo de bolinha de gude, as
imagens que foram desenhadas no quadro a partir de consulta a turma e a maneira
como foi organizado e vivido o jogo na quadra, ndo foram iguais por mera

coincidéncia, representa o resultado de uma organizagdo coletiva com base nos
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saberes dos estudantes e consensos construidos a partir da relagdo professora-

estudantes.

Essa conduta é endossada pelos dizeres de Marques (2000c, p. 80):

[...] antes de o professor apelar para os saberes de suas préprias
aprendizagens escolares e para 0s saberes que completa e atualiza
com suas leituras, importa mescle ele os saberes de sua experiéncia
de vida com os saberes vivenciados pelos alunos. Alunos falantes de
si e professores falantes de si em interlocugdo na base da
construcao dos saberes, com a qual se ocupa a escola.

Nas vivéncias de outro contetddo: em um jogo de basquete os estudantes estavam
fazendo um tipo de marcagcdo muito dura/violenta. Entdo a professora disse que iSso
nao era marcacgao, tendo em vista que estavam préximos de agressdes fisicas. Os
estudantes perguntaram: “o que é entdo?” Ela solicitou a realizagdo de uma
pesquisa com pessoas que jogam basquete e que trouxessem a resposta na
proxima aula para que pudessem debater sobre os conceitos. Seria facil para os
estudantes que ela desse imediatamente a resposta, mas preferiu instigar os
estudantes a buscarem suas proprias respostas para as situacfes que ocorrem
durante o jogo, forcando-o0s a pensar para compreender as ac¢des do jogo, no jogo, e
a partir dai pensar suas relacdes. A estratégia para organizar o contetdo também
deve se orientar pelas demandas surgidas nas aulas, assim a possibilidade de um

conhecimento mais contextualizado pode ser potencializado.

A forma como o professor organiza o seu trabalho pode ser o diferencial para os
olhares que serdo direcionados a sua pratica e suas demais posturas como
profissional docente. Pudemos evidenciar isso no olhar positivo que a professora de
informatica lancou ao analisar a pratica de nossa colaboradora como um diferencial
em relacdo a forma como os outros professores da escola tém utilizado a sala de
informatica. A organizacdo realizada por meio do estudo dirigido, aplicado apos a
aula com os slides ou para fazer pesquisas, caracteriza um direcionamento que
orienta 0os rumos da aprendizagem e sinaliza para as intencées que a professora

tem com o componente curricular Educacéo Fisica na escola.
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8. A IMPORTANCIA DO DIALOGO PARA O DESENVOLVIMENTO
DAS AULAS

O dialogo para as aulas de Rosa constitui o elemento central para a construcdo das
propostas e como conduzi-las. A conduta dialégica dos processos de aprendizagem
na escola “Jardim de Possibilidades”, ndo é exclusividade da professora de
Educacédo Fisica, consiste numa pratica que orienta a escola potencializando as
parcerias e as solu¢cdes compartilhadas de problemas.

No dia 02 de maio de 2007, na sala dos professores da escola, encontramos com a
professora da turma na qual uma aula com bolinhas de gude foi muito divertida e
ressaltei que a possibilidade de dialogo que a turma apresentou tinha sido muito
proveitosa para o andamento da aula, fato que ndo aconteceu com outras turmas.
Entdo, a professora disse que em suas aulas ela tenta construir um ambiente
favoravel ao dialogo. A professora relata que tenta trabalhar de forma néo
convencional, usa o convencional também, mas ndo se resume a ele, trabalha de
forma tematica, busca escutar muito os estudantes e suas argumentacodes.
Pensamos entdo, que no primeiro segmento do ensino fundamental, a forma como o
professor trabalha em sala de aula, impacta mais, ou menos, no trabalho do
professor de Educacdo Fisica que atua numa perspectiva dialégica, pois 0s
processos de rotinizacdo que os estudantes vivem na sala de aula, ambiente que
tem sido privilegiado para as aulas na escola, levam o estudante a adotar certas

posturas e comportamentos em outros espacos-tempos da escola.

Como ja comentado a avaliagdo diagndstica é uma estratégia adotada pela
professora com todas as turmas da escola. Ao referir-se a um primeiro contato com
a segunda série, comenta que a turma estava muito agitada e isso deixou a
professora muito “elétrica” e que quando passou pela porta, sequer deram
importancia a sua presenca, ndo fizeram siléncio para receber quem estava

chegando, entdo Rosa reage:

Ai eu fui falando baixinho, fui falando... depois eu alterei a voz e falei
gue era 0 NOSsSO primeiro encontro. Abri a porta e sai. Teatro né, fiz
teatro (rindo). Entrei. Bom dia! Fui ensinando todo mundo a sentar e
fui perguntada: ‘ndo vamos sair ndo? Eu disse: ‘olha criangas, para
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gue a gente possa trabalhar la na quadra é preciso que eu confie em
vocés. Do jeito que estdo se comportando ndo da para confiar em
VOCés'.

Esse procedimento nos deu a idéia de que usou isso como ultimo recurso para
explicar que nao sairiam e que aquele primeiro momento na sala de aula era de
suma importancia para o encaminhamento de suas aulas. Surgem entdo o0s
primeiros indicios de um conflito que demandard uma série de estratégias para lidar

com problemas relacionados a dimensdo comportamental de varias criangas.

Durante encontros com as turmas menores, Rosa tem o habito de sentar no circulo
junto com as criangcas para explanar quais serdo as tarefas da aula, da mesma
forma que faz quando vé a necessidade de resolver algum problema. Ao iniciar a
explicacéo, identifica quais os saberes que as criancas possuem e a partir dessa
identificacdo solicita que elas auxiliem na explicagcdo, passando em seguida a
comentar suas pretensdes com as atividades da aula. Importa destacar que numa
perspectiva que tem como matriz o diadlogo, todos os envolvidos sdo considerados
sujeitos de interacdo que possuem direito de fala e sdo considerados como sujeitos
moralmente imputaveis caso desrespeitem os acordos normativos que irdo orientar

as acodes durante as atividades.

As turmas por ndo estarem habituadas a forma como a professora trabalha,
demonstraram uma impaciéncia inicial para o desenvolvimento do trabalho.
Inclusive, o habito de esperar o professor fora da sala de aula, fator que atrasa ainda
mais a saida da sala e o inicio das vivéncias era comum. Esse habito, acreditamos
estar associado a uma necessidade de movimento que a organizacdo em fileiras na
sala de aula ndo permite. Assim como a forma utilizada para a construcdo do
conhecimento na maioria das matérias de ensino demanda que o0s estudantes
estejam todos sentados e na maior parte do tempo em siléncio. Entdo, agora temos
mais um elemento libertador da sala de aula — os intervalos entreaulas —, neles os
estudantes tém a oportunidade de estabelecer dialogos livres e sobre questbes
concernentes ao grupo de interacdo composto naquele momento. Podemos entao
assinalar esse momento, também, como suscitador de ansia por parte dos

estudantes, colocando-o num patamar similar a expectativa pelo recreio e pela

Educacéo Fisica, que também os libertam da sala de aula. Vale ainda lembrar que
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essa idéia do libertar-se também estd associada a forma como a Educacéo Fisica
acontece na escola, se hd uma busca por prazer e esse € proporcionado nas aulas,
torna o encontro social desejado, contudo quando ocorrem violacbes dessas
pretensdes individuais e coletivas (por se tratar de muitos estudantes de uma turma)
surgem os conflitos que vao mediar a relagcdo entre interesses do professor com a
matéria de ensino e dos estudantes que buscam liberdade da sala de aula
convencional e prazer. Ao se propor uma pratica que rompa com uma cultura
escolar da Educacédo Fisica que vinha se constituindo como um espaco-tempo do
gue faca o que quiser, tendo exclusividade o livre fazer na aula, uma série de rusgas
serdo desencadeadas. Haja vista que ambos 0s interesses serdo violados, por um
lado, os do professor que possui um ideal de Educacdo Fisica e busca construir
caminhos para se aproximar de seus ideais, condicdo que proporcionara sua auto-
realizacdo, por outro os estudantes que viam nos espacos-tempos destinados a
Educacao Fisica possibilidades de romper com o tédio da sala de aula ou mesmo

com a forma como estéo estruturados os processos de aprendizagem ensino.

Muito embora os estudantes gostem do tempo fora da sala nas aulas de Educacao
Fisica, ndo conseguem entender que a organizacao inicial da aula € importante para
gue todos possam sair logo, condicéo relacionada a gestdo da classe (GAUTHIER,
1998) que é fundamental para a realizacdo da pratica pedagdgica. Antes de iniciar
gualquer explicacdo da aula ela tenta conversar com a turma e acalmar os animos
para depois falar. No inicio do ano letivo eram gastos, aproximadamente, 10 minutos
da aula (as vezes muito mais, chegando a ocupar um pouco mais que a metade do
tempo previsto para aula) até que Rosa conseguisse efetivar o dialogo com a turma.
No decorrer do ano esse tempo foi diminuindo, fator que podemos atribuir a
rotinizacdo (GAUTHIER, 1998) desse tempo inicial de dialogo que se constitui como

fundamental para a concretizacdo da Educacao Fisica realizada nesse turno.

Tendo em vista a multiplicidade de tempos comentada por Vago (2003),
constatamos que ha uma série de tempos numa aula que sdo complementares.

Quiais sado eles? Conseguimos observar os seguintes:

O tempo da chamada e explicacdo inicial — € um tempo complicado e tumultuado
para o professor no qual sofre pressao da turma para que faga logo a chamada e a

libere para sair logo da sala. Embora os estudantes ndo contribuam para a
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otimizacdo desse tempo na sala, tem sido um tempo administrativo caro a realizagédo
da aula. Na quadra, esse tempo acaba sendo inviabilizado, por constituir um
momento no qual o nivel de dispersao é alto, fator que gera um desgaste grande nas
tentativas de realizar essa obrigacdo. Ainda podemos destacar que esse tempo esta
atrelado as primeiras explicacfes sobre a matéria (retomamos mais a frente pela

relevancia da explicacéo para a aula);

Tempo de organizar e reorganizar os times — a partir de suas anotacdes sobre a
divisdo dos grupos convoca os times que irdo participar da auladentro e pede que os
outros aguardem no brincafora, caso existam problemas em rela¢do ao desnivel das
equipes, ocorrem intervencgdes no intuito de viabilizar o aprendizado do jogo a todos

com as mesmas oportunidades;

Tempo de resolver os problemas da aula — nesse a professora para a aula para
juntos com os estudantes, identificarem os problemas em relacdo aos combinados
elou resolver alguma dificuldade que tenha surgido no jogo, como problemas de

ordem técnica ou no ambito do saber-relacionar-se;

Tempo de jogar — se destina ao jogo sem intervencao direta da professora. Esse
tempo é fundamental para a aula por ensejar condi¢des para que ocorram uma serie
de violagbes das normas construidas pelo grupo. Representam momentos nos
guais, grande quantidade de sensacfes e sentimentos negativos e positivos se
manifestam mutuamente e em medidas e intensidades semelhantes, negando-se e
colocando os sujeitos em situacdes nas quais estdo dispostos a se contradizer. E na
reciprocidade do reconhecimento de que tais situacées podem ser vividas por todos
0S sujeitos moralmente imputaveis que interagem na aula, que se reforca a
relevancia de experienciar corporalmente os acordos coletivos e construir uma
relacéo possivel com o tema que esta sendo abordado, de modo que permita a auto-
realizacao individual, com base no objetivo da satisfacdo pessoal com a participacao
e a conquista do reconhecimento por parte dos parceiros de interacdo. Assim se
ressalta a relevancia da participacao individual do sujeito dentro do tema abordado.
Além disso, deve-se vislumbrar ainda, a auto-realizacdo coletiva, que tem como
objetivo central, fazer com que o jogo aconteca com igualdade de oportunidades
para todos. Para tanto, a agdo comunicativa corporal e verbal que ocorrem com mais

liberdade entre os participantes do jogo durante sua realizacao (esses tempos nas
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aulas de Rosa sédo sempre intercalados com momentos destinados a intervencgdes),
assume papel essencial para a concretizagdo dos objetivos comuns. Contudo, 0
inicio de trabalho numa perspectiva que fomente suas producbes por meio de
dialogos, num primeiro momento, encontrara limitacdes, tendo em vista a cultura da
Educacéo Fisica vivida pelos estudantes até o momento, muitas vezes baseada na
sobrepujanca dos que sabem jogar, sobre 0os que nao sabem, conduzindo a um
‘excesso” de participacdo de uns em detrimento da ndo-participacdo de outros. Tal
condicao pode ser paulatinamente alterada, dependendo da forma como o professor

se relaciona com a cultura existente na escola;

Tempo de responder as dificuldades provocadas por comportamentos de alguns

estudantes —2°

aqui a melhor alternativa parece ser a resposta elegante e com
tranquilidade, é assim que Rosa tem respondido e isso tem favorecido seu trabalho.
Evidencia-se uma postura relevante para as aulas: problema surgido, deve ser
problema resolvido, imediatamente, ou pelo menos iniciado o debate, sob pena de
perder uma oportunidade de aprendizagem significativa por negligéncia de fatos

criticos que ocorrem nas aulas.

O elenco desses tempos e a maneira como foram se constituindo, mostram como a
gestdo da matéria e a gestdo da classe (GAUTHIER, 1998) estdo imbricadas e sao
interdependentes para a constru¢do das praticas escolares. Cabe salientar, entéo,
gue um dos caminhos para se construir outras possibilidades para a cultura escolar
e legitima-las junto aos estudantes e a escola, esta na forma como os tempos serdo

organizados durante o processo de aprendizagem-ensino.

O equacionamento do tempo constitui uma dificuldade para o trabalho da Educacéo
Fisica numa perspectiva dialdgica. A dificuldade para equacionar o tempo das aulas
as vezes limita as saidas da sala de aula para as vivéncias, devido ao tempo

destinado a explicacdo em sala de aula e solugdo de alguns problemas. Importa

% No dia 02 de maio, estava no patio coberto da escola observando a quadra, quando um aluno da
sétima série veio beber agua e comentou sobre o procedimento utilizado pela professora para tentar
resolver o problema da “babagao”. Ela passou um questionario com perguntas sobre os problemas e
sugestbes para solugdes que foi respondido por cada aluno da turma. Depois ela embaralhou os
guestionarios, fez uma roda na sala de aula e distribuiu novamente o questionério de forma aleatéria
para que cada aluno pudesse ler o que outro colega pensa e comparar com o que ele havia escrito no
seu. Em seguida foram para o debate.
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assinalar que ndo é viavel sair da sala de aula com a turma desorganizada, sob
pena de a aula ndo acontecer. Um dos grandes problemas, com relacdo ao
equacionamento do tempo, refere-se a quantidade do tempo utilizado para a
conversa na aula, pois, numa cultura na qual os espacos-tempos da Educacgéo
Fisica eram apenas do fazerlivre, gera certo desconforto (ndo queremos nesse
momento estabelecer julgamentos de valor sobre o que estava sendo feito, mas sim,
enfatizar como era vivida a aula de Educacado Fisica). Isso parece ser um ponto
significativo para pensarmos se existe uma melhor forma de equacionar o tempo das
aulas abarcando todas as dimensdes que lhes sao inerentes, haja vista que, aos
olhos dos estudantes perde-se muito tempo organizando e pouco tempo fazendo a
aula de Educacao Fisica.

O tempo da conversa como um elemento marcante da cultura da Educacéo Fisica,
consome boa parte da aula. Ndo queremos afirmar a conversa como mais
importante que a vivéncia, mas € a relagdo dialética entre esses dois elementos que
vai culminar em avancos em relacdo ao trato pedagogico em Educacao Fisica na

escola.

Assim sendo, debater com a turma quando alguém infringe os acordos feitos para a
realizacdo do jogo, fomenta a discussdo sobre o que sdo normas/regras, porque
surgiram e como surgiram. Os debates em aula ndo caminham em direcdo a uma
maxima do senso comum de que “as regras foram feitas para serem quebradas’.
Pelo contrario, busca-se a compreensdo no contexto da aula de que as regras sao
convencdes coletivas para orientagcdo da conduta de grupos humanos. Entretanto, o
debate focalizado nas infracées e os porqués dessas acontecerem durante a pratica,
oferecem aos estudantes oportunidades de contestacdo de forma dialégica, com
base na argumentacéo fundada nos fatos, almejando mudancas nas formas de viver
0 jogo corporalmente a partir de novos consensos, mais preocupados com as
coletividades do que com os individualismos. Desse debate surgem novas
convencgdes que num espectro mais amplo podem representar maneiras de fazer
com que os estudantes reflitam as normas/regras convencionadas e/ou impostas por
grupos da sociedade na qual vivemos, sendo um caminho para estimular o
engendramento de taticas que permitam aos sujeitos novas formas de se relacionar

com a sociedade e de reconstrui-la.
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O tempo da conversa para explicar ou discutir algum tema ou problema mostrou-se
sagrado. Rosa ndo permite que acontecam interrupcdes externas. Por exemplo: uma
estudante de outra sala chegou para falar com um dos seus estudantes durante um
debate no centro da quadra, e ela foi incisiva, “agora n&o!”. Essa atitude somada as
suas condutas dialégicas em aula, demonstra sua preocupa¢do com o tempo da
explicacdo para que sua aula aconteca e para que os estudantes tenham avangos
significativos no aprendizado.

Outro exemplo interessante sobre como o dialogo representa uma peca fundamental
para o trabalho de Rosa aconteceu numa situacdo em que explicava como jogar
gueimada para uma turma de 32 série. Ao invés de, apenas dividir as equipes e
colocar as criancas para jogar, discute como serdo as regras com as criangas. Os
acordos necessarios ao inicio da vivéncia sdo feitos antes de comecar o0 jogo e
perguntados durante as situagdes que acontecem no jogo, para reforcar e relembrar
os combinados. Para chamar a atencdo de um estudante, também faz uso da
conversa amistosa quando possivel, esse tem representado o comportamento inicial
mais comum nos momentos que precisa levar o estudante a perceber seu erro
guando ele esta dificultando a explicacdo/debate ou tem dificuldades na realizacao
da atividade. Nesse sentido, durante a aula chama a atencdo de um estudante de
forma individual para ndo constrangé-lo diante da turma (atitude corriqueira nas
aulas com qualquer turma). Busca relembrar o acordo em relagcédo a forma que havia
sido estabelecida para executar o ato de queimar, que se referia a um espaco
circunscrito, previamente determinado, e que o0 estudante estava burlando as
normas em relacdo ao espaco de jogo. Faz com que ele atente para as dimensdes
do campo indicado para 0 jogo e as atitudes que vinha realizando dentro da
atividade para que, a partir dessa analise, ele pudesse compreender que ao romper
a area destinada para executar o ato de queimar, ndo estava permitindo as mesmas
condicBes de igualdade aos demais colegas, consistindo aquela, numa vantagem
gue nao estava prevista no acordo inicial, portanto, ilicita. Sua intencdo era
proporcionar o aprendizado ao estudante e ndo puni-lo. Acreditamos que se deve
proporcionar ao estudante oportunidades de que perceba seu erro e tempo para que

possa analisa-lo dentro do contexto da pratica em que estiver realizando.

Como qualquer pessoa, o professor tem limites de tolerancia. Rosa apesar de muito

paciente com os estudantes e tentar, na maioria dos casos, resolver os problemas
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com tranquilidade e por meio do didlogo individual, atitudes de deboche de alguns
estudantes representam condutas de comportamento que a tém desequilibrado.
Quando a tentativa de resolver por meio do didlogo amistoso fracassa, os limites
pessoais sdo ultrapassados, o ndo-didlogo agressivo predomina, Rosa chama a
familia para uma conversa na coordenacdo da escola, cobra explicacées.

Uma caracteristica do turno (vespertino) € o baixo nimero de estudantes por turma,
condicéo que possibilitou maior qualidade do didlogo com estudantes no decorrer do
ano apesar das resisténcias ocorridas no inicio do trabalho dessa professora. Numa
perspectiva critica de Educacgéo Fisica, na qual o didlogo é peca fundamental para a
concretizacdo das aulas, o numero de estudantes por turma condiciona a qualidade
do diadlogo desenvolvido. O esvaziamento das turmas constitui um condicionante que
facilita o acesso e a maior profusdo do dialogo. O numero reduzido de estudantes
por turma demonstrou, no decorrer do ano, que pode facilitar o aprendizado porque,
apesar das limitacGes e resisténcias provocadas por casos isolados, os conflitos nas
salas foram paulatinamente diminuindo. Ndo é possivel tomar o numero de
estudantes como um determinante geral para a qualidade do dialogo, mas
acreditamos que seja um condicionante relevante. Como explicar a situacédo de uma
turma de sétima série que possuia 13 estudantes, que em diversas circunstancias o
didlogo era inviabilizado pela quantidade de estudantes “babando” e/ou fazendo

gracinha?

Com relacdo as conversas que séo realizadas para dirimir ddvidas destacamos,
como exemplo uma situacdo bem interessante, ocorrida numa turma muito resistente
ao didlogo no inicio do ano letivo: na realizacdo de uma das planilhas do enduro
piloto realizado dentro da escola, os estudantes da oitava série, que mesmo
conseguindo se orientar e cumprir o percurso por meio das informacdes contidas na
planilha, apresentavam algumas dificuldades para interpretar e articular
determinadas informacdes nela descritas. Sendo assim, quando todos completaram
0 percurso, sentaram-se para elencar e discutir os problemas que haviam ocorrido
durante a realizacdo da prova. De maneira problematizadora, primeiro Rosa
estimulou a turma a identificar os problemas ocorridos: “onde erramos? O que cada
um deve fazer para que isso nao aconteca na prova no parque?” Assim

conversaram com um guorum alto e conseguiram identificar o que estava limitando a
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concretizacédo do percurso, tirando o encaminhamento de que deveriam estar mais

atentos aos detalhes das informacdes fornecidas pela planilha de orientagéo.

Turma da 82 série debatendo sobre os pontos positivos e negativos apos
realizacdo de tarefa (a professora esta sentada junto com os estudantes).

Podemos concluir disso, que uma atmosfera com base nas orientacbes para o
didlogo, pode ser construida. Sua materializacdo depende em grande medida, do
compromisso e o empenho na concretizacdo de ideais pessoais em relacdo ao que
se pretende com a Educacdo Fisica na escola. Um fator que contribuiu,
significativamente, para a qualidade do dialogo realizado nas aulas, pode ser
atribuido a confianca que os estudantes desenvolveram pela professora, pelo
compromisso dela com eles e, conseqientemente, com a realizacdo das aulas.
Pudemos notar que a confianca no docente possibilitou o desenvolvimento da
autoconfianca para a realizacdo das tarefas que eram propostas numa perspectiva

gue ndo era mais, simplesmente, da aulalivre.

A relacdo estabelecida entre o dialogo e a materializacdo dos diversos tempos da
aula é fulcral, pois apesar de haver momentos especificos na aula destinados a
conversa, esse elemento é central para o desenvolvimento da perspectiva de
Educacao Fisica desenvolvido por Rosa. Ela busca operar com base nas idéias de
Kunz (1998; 2000; 2004), também faz mencdo ao Coletivo de Autores, ndo se
entende e ndo se vé como uma seguidora “religiosa” dessas orientagdes tedricas,
mas as observa como fundamentos que orientam a constru¢cdo de sua pratica na

perspectiva dialégica.
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A retdrica que convence o confrontado ou parceiro de interacdo deve ter o mesmo
efeito sobre o préprio sujeito que promove a reflexdo. O valor da conversa para a
aula de Educacdo Fisica, numa perspectiva emancipadora, assume grande
relevancia pois, apesar de ndo ser uma unanimidade entre os estudantes, consiste
num momento crucial para a vida na aula. Constituem momentos nos quais oS
consensos sao engendrados para normatizar as atividades e questionamentos
relativos as cisfes intersubjetivas durante as vivéncias nas aulas de Educacédo
Fisica, provocadas pelos sentimentos e sensacdes latentes que, de fato, afloram

durante as praticas corporais vividas na aula.

Se um sujeito influi sobre seu parceiro de interacdo por meio de seu
gesto vocal, ele é capaz a0 mesmo tempo de desencadear em si
mesmo a reacao dele, visto que sua propria expressao € perceptivel
a ele préprio como um estimulo vindo de fora; mas por isso seu gesto
vocal, a que ele pode reagir da mesma maneira que qualquer outro
ouvinte, contém para ele o mesmo significado que possui para seu
destinatario (HONNETH, 2003a, p. 129).

Importa destacar aqui que o “gesto corporal” vivido na aula de Educacao Fisica pelo
estudante e pelo professor pode influenciar, sobremaneira, nas atitudes e
comportamentos dos parceiros de interacao. Para exemplificar, comentaremos sobre
os “moribundos” na aula em capitulo subsequente. Esses estudantes, com seus
gestos, influem na dindmica e comportamento da aula de tal forma que podem gerar
novos encaminhamentos para elas. Assim, o gesto corporal, assume significado
para os parceiros de interacdo, provocando reacées nos outros e (lembrando que na
aula existem o dois tipos de parceiros: os colegas de turma e o professor) do mesmo
modo no sujeito produtor do gesto. Vale ressaltar que 0s momentos de
sistematizacdo das aulas e de solucdo de problemas sdo momentos fundamentais
para o professor e estudantes exercerem 0s gestos vocais com a intencdo de que

possam promover alteracdes de sentidos e significados de forma mutua.

O valor da conversa nas aulas assume papel assaz relevante na organiza¢do do
conhecimento e para o debate acerca dos valores que estdo envolvidos e podem ser
construidos a partir das vivéncias nas aulas. Desse modo, 0 que se veicula nesse
debate deve ter significado para o sujeito que incita o conflito para mudanca, sendo

assim, o professor precisa ter convicgdo de que 0 que esta construindo € importante,
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gue possui relevancia social para a vida dos sujeitos com 0s quais esta interagindo e
para a sua propria (FORQUIN 1993). Concomitante a isso, a avaliagdo dessas
convicgOes deve ser constante e, preferencialmente, realizada pelo coletivo da
escola para que haja uma consonancia entre o que se veicula nos diferentes
espacos-tempos de aprendizado vividos na escola e para que o professor nao
cometa o equivoco de achar que esta “inventando a roda”. Assim sendo, vale
ressaltar que é justamente, a existéncia da relacdo com um parceiro de interacgéo,
tendo como referéncia o reconhecimento mutuo, que o sujeito/professor torna viavel
o desenvolvimento de sua autoconsciéncia e de uma postura autbnoma, pois
somente na relacdo com o outro torna-se possivel a construcdo da nocao de
autonomia (HONNETH, 2003a).

Mas quando as expectativas normativas de uma pessoa ou de um grupo com
relacdo a padrdes de comportamento que orientam as interagcdes sao negadas por
um individuo, o que fazer? A conversa surge entdo como uma tentativa relevante,
por ser o caminho para a argumentacdo, para a elaboracao de novas possibilidades
de acordos normativos. Além disso, no que diz respeito as particularidades da
Educacao Fisica na escola, o fato de se constituir/concretizar de maneira diferente
das demais matérias de ensino tem apresentado outros elementos de legitimacao
dentro da escola que sdo importantes, como: constituir um espaco-tempo no qual as
aprendizagens estédo ligadas ao prazer, mas também a possibilidade de frustracéo
imediata que podem ser vividas durante as aulas. Essas duas sensacdes, apesar de
apresentarem certa oposi¢cao, sao facilmente evidenciadas nas aulas e de grande
valor formativo, pois, na relacdo dialética dessas sensacdes que 0 sujeito vai se
constituindo pessoa que sabe lidar com seus anseios e desejos, ha busca de sua
auto-realizacdo. Outro ponto importante esta ligado a dimensao da sensibilidade, de
educar os gostos, principalmente para os espacos-tempos de lazer das criancas e,
ainda, a possibilidade de partir dos saberes e interesses mais imediatos das

criancas e adolescentes para organizar os processos de aprendizagem-ensino.

Observando a escola como um local privilegiado para o didlogo, Marques (2000c)
compartilha da idéia de Canen (2001) sobre conhecer a realidade dos estudantes,
além de questionar a forma como a escola vem organizando seus processos de

ensino e sinaliza um caminho para avangarmos:
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Devem os alunos ouvir os professores: isso a escola sempre
apregoou. Faz-se indispenséavel afirmar agora que, antes, devem os
professores ouvir os alunos para, a partir de entdo, dizerem-se aos
alunos. Isso ai: dizerem-se, muito mais do que dizerem suas coisas,
seus saberes, para que os alunos assimilem e repitam. Ao criar 0s
espacos-tempos de os alunos dizerem-se uns aos outros, dizerem de
suas vidas, de suas experiéncias, de seus saberes, os professores
estardo criando as condi¢des para que os alunos também se digam a
eles, professores. Alunos dizendo-se uns aos outros sdo capazes de
se dizerem aos professores, que, por sua vez, aos alunos 0s
encorajam a também se dizerem. S&o essas relagbes
intercomplementares do ouvir e do falar que fazem a educacédo
(MARQUES, 2000c, p. 83).

Gostariamos de reiterar que nosso entendimento apesar de caminhar no sentido do
favorecimento do dialogo franco e generoso com todos os estudantes, tendo esse
como um pressuposto altamente valoroso para a construcéo das aulas de Educacgéao
Fisica, vislumbramos que faz-se necessario tomar cuidado com a possibilidade de
gue a Educacdo Fisica se torne refém da escuta atenciosa das demandas que
venham a ser solicitadas pelos estudantes, sob pena de reafirmarmos certos
conceitos ja cristalizados, que podem induzir a uma série de contradi¢cdes perigosas,
principalmente de estarmos afirmando praticas que ndo endossamos. Por sua vez,
assinalamos a relevancia que o tempo da conversa nos termos acima descritos
possui para a construcdo da cultura da Educacédo Fisica escolar, consistindo numa
caracteristica marcante de uma pratica que busca avangos em relacdo ao trato

pedagodgico dessa matéria de ensino na escola.
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9. ALUNOS MORIBUNDOS: POR QUE ELES SO ATRAPALHAM??

“E  preciso que O
moribundo fiqgue calmo e
descanse” (CERTEAU,
1994, p. 293).

A intencdo com a epigrafe é fazer mencdo aos estudantes que criam dificuldades
em todas as aulas e colocam os professores em situacbes constrangedoras,
extrapolando os limites da paciéncia humana, que acabam induzindo a adocéo de
uma postura de defesa pelos docentes porque o individuo que perturba a ordem,
esta na aula, mas suas acdes passam a ser invisiveis aos olhos dos professores, ao
menos as coisas que podem ter contribui¢des positivas. Como o moribundo, ha um
fenbmeno de rejeicdo institucional. A escola ndo comporta/suporta as condutas
imprevisiveis ou impertinentes dos criadores de caso que, aparentemente, nao
produzem nada, apresentando condutas que beiram a imoralidade. A esperanca
nesses estudantes ja ndo existe mais. Nao se movem com as orientacdes da escola
e insistem em permanecer na mesma condicdo em que chegam. A matricula é
obrigatéria, “toda crianga na escola”. Mas por que essa crianga vem para a escola e
vive nesse estado de inacdo intelectual/corporal? O que representa para a aula um
estudante que s6 incomoda? Podemos dizer que ele se torna um peso morto para a
concretizacdo da aula? O que ele produz de relevante, tendo em vista as finalidades
gue a escola possui e a contribuicdo da Educacdo Fisica para esse contexto?

Observando apenas de um prisma, ele s6 atrapalha, n&o serve para nada.

No caso a seguir aparece uma condicdo que mostra o lado humano como uma
dimenséo que induz e justifica nosso olhar, dificultando a identificacdo de elementos
muito ricos da aula pelo professor. Limitacdo fruto de situacfes de maltrato vividas
pelo professor, proporcionada por peripécias incontrolaveis de “alunos que nao
guerem nada”. Com esse olhar, em diversas ocasifes, acabamos evidenciando o
gue ha de pior quando estamos magoados, esquecendo-nos de que algumas

contribui¢cdes para a aula e para vida das pessoas envolvidas nela, podem surgir de

" As orientacdes iniciais deste tépico foram baseadas no capitulo XIV — O inominavel: morrer, do livro
de CERTEAU, M. A invenc¢ao do cotidiano: 1. Artes de fazer. Petrépolis, RJ: Vozes, 1994.
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momentos muito conflituosos. Se formos na perspectiva de Honneth (2003a), a
evolucdo da sociedade ocorre justamente nesses embates, quando se almeja a
construcdo de uma relacdo de reconhecimento mutuo, que perpassa pelas trés
esferas da eticidade apresentadas. Quando um estudante faz inUmeras coisas
negativas que afetam a estima do professor, apresenta uma positiva, como
conseguir visualiza-la e reconhecé-la? Essa é uma condi¢do nossa, de ser humano,
gue tem sentimentos e se move por eles, que sofre, que se alegra, que sorri e chora
de alegria e tristeza. A aula é assim, cheia de paradoxos que ndo serdo claramente
resolvidos e percebidos, mas estardo presentes e serdo parte do processo.
Importante ressaltar que no didlogo com minha colaboradora de pesquisa, quando
ela realizou a leitura do relatério, concordou com a questao que a condi¢cao de ser
humano obnubila o olhar quando estamos vivendo uma situacdo de alto estresse.
Contudo, nos faz um questionamento que € pertinente: como o professor pode vir a
proceder? Que estratégias podem ser criadas para se relacionar com tal condicao
de desconforto? Acreditamos que uma chave possivel para essas respostas esta

colocada no topico anterior, 0 tempo de conversa.

Como exemplo do que estamos discorrendo podemos citar: um menino criou um
problema apds ter participado de um dos papéis principais do jogo (jogo do gato e
rato) e decidiu sair. Mas a professora insistiu que ele participasse porque seus
colegas haviam formado a roda para ele brincar e ndo seria justo com os demais sua
saida do jogo (o principio da igualdade de oportunidade e de sujeito moralmente
imputavel estad presente aqui). Ele voltou. Nesse momento, a professora havia
limitado a movimentacdo da roda, pois nesse jogo a roda (0 grupo) era chave para
proteger o estudante que fugia. Assim, a roda bloqueava o pegador e facilitava para
0 estudante que estivesse fugindo. Em virtude desse movimento estar machucando,
foi estabelecido que ndo se poderia mais impedir a passagem e desse modo, 0s
integrantes da roda passaram a ser meros expectadores, deixando o jogo
desinteressante, chato. O menino que havia criado o mal-estar e aborrecido
bastante a professora, deu uma contribuicao significativa para o desenvolvimento da
brincadeira, que passou despercebida aos olhos da professora: ele comecou a
levantar e abaixar os bracos durante a brincadeira sem a intencao de contribuir para
0 jogo. Muito embora, ele tenha revigorado a brincadeira, trouxe de volta para a roda

a condicao de participantes ativos de novo. O seu movimento passou a ser
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executado por todos, consequentemente, o tédio que havia tomado conta do jogo foi
eliminado da brincadeira. A professora percebeu a situacdo e, mesmo aquilo n&o
fazendo parte do ultimo acordo, fez a brincadeira ficar mais prazerosa para todos e
conferiu ao jogo uma nova dinamica. Ela permitiu que continuassem sem fazer

nenhum comentério.

Noutro caso: numa aula com a oitava série, cuja temética era regularidade no
enduro, um grupo que geralmente “baba” durante as aulas, se apropriou do circuito
de outro grupo e sugeriu que se juntassem, aumentando o percurso e deixando-0
mais interessante/desafiador. Seria um momento interessante para fazer a ligagcéao
com a idéia de agrupar todos os circuitos. Quando ela se aproximou, comentamos
sobre o0 que tinha visto, mas Rosa insistiu que aquilo ndo passava de mais uma
“babacgao”. Esse grupo, composto por meninas, de fato, em aulas anteriores, criou
dificuldades e deixou a professora bastante irritada em diversas situagdes. Assim
sendo, naquele momento, os estudantes realizaram uma producédo invisivel, mas

gue trouxe um novo contorno para a aula de Educacao Fisica.

Gostariamos de salientar que faz-se necessario um olhar atencioso para as
producbes dos estudantes durante a aula, inclusive os que dificultam e “babam”,
pois podem apresentar elementos significativos para o seu andamento. Os limites
humanos do professor precisam ser respeitados, mas, na mesma medida, as
producbes que ocorrem de forma periférica na aula devem ganhar visibilidade
porque elas também possuem valor formador. Esse valor pode ser maior que a
atividade central, por ser uma significacdo proposta pelos sujeitos de interacdo em
resposta a um estimulo realizado no encontro social aula oferecendo condi¢des para
a auto-realizacdo dos estudantes durante as vivéncias nas aulas. Nao se pode
desconsiderar o SER humano do outro, que possui tempos e formas diferentes de
aprender e criar. Nesse sentido, torna-se essencial reconhecer que seja possivel
outra modalidade de ser humano: que pensa, que sente, que escuta e que vive 0

mundo de forma diferente.

Se observarmos que o0s estudantes possuem direitos que S0 CONsSeNnsos
intersubjetivos entre eles, a coercdo desses direitos pode ser a fonte motivadora de
criacbes subalternas que n&o sao reconhecidas pelo sujeito/professor, mas que

assumem papel relevante durante a aula. Ha, inclusive, uma aceitacdo tacita do
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professor, pois traz novos elementos para a dindmica da aula. O estudante que
provoca a alteracdo da aula, busca no seu espaco de interagédo o ser-reconhecido, o
gue demanda uma aceitagao reciproca do parceiro de interagao.

Nesse ensejo, 0S sujeitos interagem com base no reconhecimento das demandas
individuais, sendo essas observadas como demandas que motivam, inicialmente, o
conflito. Complementar a isso, Honneth (2003a, p. 95) ressalta que “[...] a esfera do
‘ser-reconhecido’ se forma pela via de uma acumulacido dos resultados de todos os
processos de formacao individual tomados conjuntamente e, por sua vez, € mantida
somente pela nova constituicdo dos individuos em pessoas de direito”. Portanto, ser

visto pelo grupo como pessoa importante revela que,

A experiéncia de ser reconhecido pelos membros da coletividade
como uma pessoa de direito significa para o sujeito individual poder
adotar em relagdo a si mesmo uma atitude positiva; pois,
inversamente, aqueles lhe conferem, pelo fato de saberem-se
obrigados a respeitar seus direitos, as propriedades de um ator
moralmente imputavel. Porém, uma vez que 0 sujeito partilha
necessariamente as capacidades vinculadas a isso com todos os
seus concidadaos, ele ndo pode se referir positivamente ainda, como
pessoa de direito, aquelas propriedades suas em que ele se
distingue justamente de seus parceiros de interacdo; para tanto se
precisaria de uma forma de reconhecimento mutuo que propiciasse
confirmacdo a cada um ndo apenas como membro de uma
coletividade, mas também como sujeito biograficamente individuado
(HONNETH, 2003a, p. 139).

Com base nessa afirmacdo podemos inferir que apesar de objetivar o trabalho
colaborativo, a construcdo a partir dos grupos, no trabalho na Educacéo Fisica nédo
pode se reduzir ao olhar para o grupo com a intencdo de formatacdo. Formar para a
autonomia é formar para o reconhecimento das autorias na criacdo, ou seja, 0S
sujeitos a partir de suas historias de vida terdo, dentro da coletividade, uma

contribuicao a oferecer, mas deverao ter sua individualidade respeitada.

Para finalizar essa parte do texto, identificamos um apontamento importante para
este trabalho. Na leitura que nossa colaboradora fez da descricdo e analise inicial
dos dados, ela identifica no primeiro caso que descrevemos acima, que as
constru¢cbes do ano anterior tiveram impacto para a formacdo dos estudantes e,

mais que isso, nos fornece indicios para afirmar que o processo se desencadeou
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numa relacdo de reconhecimento reciproco nas trés esferas desenvolvidas por
Honneth (2003a), e que esse processo esta potencializando a construgcdo de outra
cultura escolar para a Educacéao Fisica. Como ela descreve no texto: “nesta semana
o Cravo® me parou e perguntou porque eu ndo ‘quis’ (grifo da colaboradora) mais
ser professora dele neste ano (os dados foram coletados em 2007 e no ano
seguinte, 2008, ja foram identificados avancos positivos do processo formativo e o
impacto da ligacao afetiva que foi construida entre professora/estudante) e disse que
estava com saudades da minha aula. Valeu, ndo0?”.?° Essa pergunta final demonstra
a sua auto-realizacdo com o0 processo vivido junto com esse estudante, dando
indicativos de que a postura adotada ante a turma teve impactos positivos sobre a
formacdo dos estudantes. Com esse exemplo, torna-se evidente que ha caminhos a
serem percorridos e que ela esta alcancando avangcos em seu trabalho, pois tem
conseguido provocar mudancas nos sujeitos que interagem com ela durante as
aulas. Denota, ainda, que o enfrentamento direto na aula enfatiza a necessidade de
uma postura diretiva que é fundamental para o desenvolvimento da pratica docente
na escola porque construir e demarcar 0s espacos-tempos da aula como espacos-
tempos normativos, demonstra para os estudantes que os limites normativos existem
dentro daquela instituicdo e que devem ser observados e respeitados pelos sujeitos
gue nela interagem, mas sobretudo, representa a forma possivel de proporcionar as
interacdes dentro do coletivo de sujeitos que se envolvem no processo de
aprendizagem-ensino na escola. A relacdo que Honneth (2003a) descreve entre
mae e filho, na qual a mée sofre com atos agressivos de seu filho (por exemplo:
mordidas), e mesmo assim, ela ndo retira seu carinho da relacdo, pois como
Honneth sinaliza, é a partir desses atos que a criangca desenvolve a certeza de que é
amada conseguindo, assim, adquirir a confianca para ficar so, estabelecendo a partir
desse conflito uma relacdo mais autbnoma em relacdo ao outro sujeito de interacéo
e construindo sua autoconfianca. Durante as aulas, atitudes agressivas de
estudantes direcionados ao professor ocorrem em diversas circunstancias de seu
trabalho. A forma como o professor reage a essa atitude pode ser determinante para
0S rumos que essa relacdo pode tomar. Permitir e dar visibilidade as producdes dos

moribundos talvez seja um mecanismo proficiente para avancar na pratica, por

28 Nome ficticio do estudante.

*# |sso ocorreu entre os dias 19 de junho e 8 de julho de 2008.
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permitir a criagdo subalterna sem gerar mais desgastes para ambos 0s sujeitos de
interacdo no conflito, além de valorizar o que o outro produz de positivo como um
estimulo a mudanca. Como assevera Mattos (2006, p. 95) “referir-se de maneira
negativa a um grupo ou a um individuo constitui uma ofensa social, colocando em
xeque sua estima social. Este perde a capacidade de se entender como um ser
estimado por suas caracteristicas e propriedades”. Com base em Honneth (2003a),
podemos afirmar que o proprio ato agressivo dos moribundinhos, que ocorre de
forma sorrateira na aula e contagia a turma, pode ser entendido como uma forma de
chamar a atencédo, publicamente, para a integridade prépria da pessoa e reclamar
assim seu reconhecimento. Desse modo, os estudantes moribundos demarcam seu
espaco na aula, muitas vezes contrapondo o que o professor idealiza como conduta
para a aula mas, ao mesmo tempo, apresenta solucdes para lidar com o tédio da

aula que pode culminar em desinteresse coletivo.
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10.  “PAROOOU!N”* ACOES E REACOES NAS AULAS DE
EDUCACAO FISICA: solucBes possiveis para problemas da/na
pratica

Neste capitulo nos atemos aos mecanismos que a professora utiliza para solucionar
problemas que surgem durante as aulas. Uma orientacdo importante da professora
em relacdo aos problemas que surgem na aula encontra respaldo na idéia de
solucdo compartilhada dos problemas que € viabilizada por meio do tempo da
conversa. Tentativa de co-responsabilizar os estudantes pelas decisdes e estimular
o0 desenvolvimento da autonomia em relacdo as formas de usufruto de seus

espacos-tempos de lazer.

10. 1. Alocalizacédo da quadra

A quadra faz divisa com trés salas de aula e a professora durante a aula, precisa
administrar essa situacdo. Mas como fazer aulas de Educacéo Fisica sem barulho?
Essa possibilidade é nula. Essa questao que deveria ter sido enfrentada quando a
escola ainda estava em construcdo. Esse problema poderia ter sido evitado caso
tivessem solicitado a assessoria de um professor de Educacéo Fisica (a Secretaria
de Educacéo possui uma Coordenacédo de Desporto Escolar que cuida das questdes
ligadas a Educacao Fisica) para que fizesse um diagnostico inicial dos problemas

potenciais referentes a localizacdo da quadra.

Durante a realizacéo das aulas, Rosa se obriga a pedir em boa parte do tempo que
os estudantes facam siléncio porque as janelas das salas sdo voltadas para a
guadra. Isso constitui um problema perene com o qual foi aprendendo a lidar durante

o ano. A forma serena de falar com os estudantes, sempre com um tom moderado,

% Esta expressdo é corriqueiramente utilizada pela professora durante as suas aulas. Consiste no
c6digo para iniciar o didlogo durante a atividade desenvolvida na aula quando surge um problema ou
para iniciar o dialogo ao final da aula. Forma que os alunos comecaram a reconhecer como legitima e
tornou-se uma referéncia para quando a professora precisa iniciar o dialogo.
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tem sido a estratégia para conseguir que seja ouvida por todos, a0 mesmo tempo
em que diminui a intensidade do barulho que atrapalha as aulas realizadas nas salas
acopladas a quadra. Pense no desgaste que € estar numa sala da aula, competindo
o tempo todo com o barulho intenso do lado de fora.

Pudemos constatar que, no inicio do ano letivo, o barulho produzido nas aulas
deixava a professora muito constrangida e os pedidos de siléncio eram mais
constantes. Com o passar dos meses foram diminuindo. No decorrer do ano foi
conquistando o reconhecimento de seus colegas, fator que aumentou sua seguranca
para concretizacdo das aulas nesse espaco limitador, construindo a consciéncia de
gue os colegas de trabalho compreendem que néo héa outro jeito de fazer com que o
trabalho aconteca na quadra, sem ruidos.

As condicOes de trabalho postas para Rosa impdem uma série de limitacdes a
realizacdo das aulas. Além de dividir parede com as salas de aula, as dimensdes da
guadra também séao pequenas, o0 que demanda a criacao de estratégias de trabalho
nas quais possam ser propiciadas oportunidades iguais de aprendizado. Nesse
contexto a estratégia auladentro brincafora assume grande relevancia para a

concretizacéo da pratica da Educacao Fisica nessa escola.

10. 2. Auladentro brincafora

O tamanho da quadra tem sido um limitador para realizacdo das aulas com toda a
turma ao mesmo tempo. Por esse motivo foi gerada a situacdo da auladentro e
brincafora. A auladentro tem a atencdo da professora e trabalha com o contetudo
central do periodo. No momento de brincafora os estudantes estdo livres da
intervencdo e podem optar por sentar e conversar, jogar volei na arvore ou outra
atividade enquanto aguardam sua vez da auladentro. Merece destaque o fato de
gue, quando sdo convocados a participar da auladentro, os estudantes em quase
sua totalidade se encaminham para quadra quando sédo solicitados. Isso tem se
apresentado como um acordo tacito, no qual os estudantes aguardam a vez de
serem orientados dentro da proposta de trabalho do periodo, e ficam de fora se

divertindo num “tempo livre”, mas de aula. Esse acordo tem funcionado, pois na



162

maioria dos jogos de dentro, a professora Rosa consegue parar 0 jogo para as
intervencdes necessarias. Isso faz com que os estudantes compreendam o que é
problematico, chamando-os a pensar sobre o fato que levou o jogo a ser
interrompido. ldentificado o problema e proposta uma solugéao o jogo continua. Essa
postura tem possibilitado que todos os estudantes aprendam com qualquer
problema/erro que ocorra na relagdo com os combinados do jogo que sao
estabelecidos de antemdo.

A auladentro tem a referéncia no conteddo central que esta sendo trabalhado. Ela
busca ensinar o tema de estudo, provocando o0 jogo, a partir de uma avaliacao
diagnéstica, ver quais sdo as maiores necessidades para propor sua intervencao.
Quando surge uma demanda no jogo, “Parooou!”, os estudantes interrompem a
atividade, identificam o problema do jogo, para a partir da conversa resolvé-lo, por
exemplo: quando alguém infringe uma regra que havia sido acordada. Introduzir os
conceitos e regras de uma determinada pratica durante a vivéncia problematizada,
proporciona aos estudantes a possibilidade de pensar e agir de forma critica em
situacOes limites. Nas aulas de Educacéao Fisica os estudantes lidam com sucesso e
fracasso, quase que simultaneamente e além disso, em ambas as situacfes, uma
série de sentimentos sdo engendrados. “Parooou!” Algum problema aconteceu. Na
conversa coletiva ela sempre busca situar os maiores problemas, discute, faz com
gue os percebam e tentem entendé-los, depois retornam ao jogo. Mas nao € apenas
0 jogo pelo jogo. Apesar de essa ser uma dimensédo importante para as aulas de
Educacdo Fisica, ndo deve ser a Unica. Ela discute as relagcbes que séao
estabelecidas no jogo, atentando para o saber relacionar-se como uma dimensao
importante para que a aula aconteca e que eles possam utilizar o conhecimento

adquirido, nos seus fazeres cotidianos.

Nos encontros sociais aula, ha vivéncias de situacfes limites. A pratica corporal
exige que sejam tomadas decisbes que sdo fundamentais para a atividade que,
invariavelmente, impactam sobre todo o grupo, condicdo que submete 0 sujeito ao
julgamento do outro, e, vai condicionar como ele ir4 se relacionar com o sujeito da
acao. Assim sendo, com base em Honneth (2003a) podemos inferir que a aula de
Educacado Fisica coloca uma situacdo ambigua para a formacdo do estudante: a)
pode engendrar atitudes solidarias do grupo nas quais se estimam entre si de

maneira simétrica e busquem o objetivo comum dentro da atividade com a finalidade
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de uma auto-realizagéo coletiva, de maneira que permita ao sujeito referir-se,
positivamente, a suas propriedades e capacidades concretas, possibilitando o
encontro com quadros compartilhados de significagdo e valorizagdo de suas
idiossincrasias, ou; b) pode motivar indagacdes negativas que levam o individuo a
vexacdo e o desprezo (no que tange a Educacdo Fisica esse desprezo pode se
materializar pelo isolamento do sujeito e sua participacdo na atividade é
inviabilizada).

Buscar problematizar questdes que chamam a atencdo para a democratizagdo da
participacao e, consequentemente, do aprendizado, consiste num encaminhamento
relevante para que as experiéncias de fracasso sejam observadas pelos grupos
como parte do processo de aprendizado e ndo como inviabilizador de outra
experiéncia. Quanto a essa dimensédo, Rosa costuma utilizar algumas perguntas-
chave ao término do periodo de um grupo que estava na auladentro: “Todos jogaram
da mesma forma? Todos tiveram as mesmas oportunidades de jogar?” Caso alguém
nao tenha participado (ela sempre se mostra atenta a isso durante a atividade),
instiga a turma a pensar como podem criar formas de reorganizar e democratizar o
jogo de modo que todos participem ativamente. De outro lado, assume a postura de
chamar a atencéo dos estudantes que nao tenham participado efetivamente do jogo,
no sentido de leva-los a pensar em atitudes que possam tornar sua participacao
mais efetiva, conduzindo a aula e as posturas dos estudantes para o rompimento

com o0 nao-empenho passivo.

A compreensdo de que a participacdo de todos deve ser potencializada precisa
constar nos objetivos de ensino do professor. Contudo, fomentar o interesse do
grupo em fazer que todos participem, ndo pode sobrepujar a contrapartida que o
individuo, como sujeito que organiza suas acdes individuais, deve ter para alcancar
0 objetivo global, ou seja, quais sdo as acdes que 0 sujeito deve realizar para
participar ativamente do jogo? Pois a artimanha de se esconder dentro do jogo com
0 ndo-empenho passivo, como ressalta Gauthier (1998), faz com que os estudantes
nao atrapalhem diretamente a atividade, no entanto, ndo se permitem também,

aprender e a pertencer ao grupo.

Ela inova quando ensina, porque esta preocupada com todos, com a participacao

democratica. Atitude que remete a sua histéria de vida, quando era atleta e
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vislumbrava no principio da generosidade um caminho para a garantia do direito de
todos. Orienta os estudantes quantas vezes forem necessarias para que possa
objetivamente fazer parte do jogo. Contudo € importante notar que os estudantes
precisam se permitir que ocorra a intervengdo. Como no caso de um estudante da
oitava série que permitiu que a professora tivesse acesso a ele: depois de um tempo
de seguidas intervencdes individuais, esse estudante jA conseguia participar
efetivamente do jogo, inclusive dando conseqiéncia aos seus movimentos para o

coletivo de sua equipe/grupo.

Na esteira de Vago (2003) podemos sinalizar que essa forma de organizacédo dos
espacos que néo se descolam dos tempos, influi de forma pujante na formacéo dos
sentidos que os estudantes vdo atribuindo a sua formagéo e a forma como véo se
relacionando com as aulas de Educacédo Fisica. Eles acabam se educando as
condi¢cdes que |Ihes sdo colocadas e se formam/conformam tendo a referéncia no
gue esta posto como espaco e tempo da Educacédo Fisica. Nessa perspectiva, a
forma como a Educacao Fisica ocupa o espaco fisico escolar e o tempo que destina
a atividade central da aula, tem fomentado oportunidades valiosas para 0s sujeitos
de interacdo estabelecerem uma relacdo de reconhecimento muatuo. Apesar de a
disposicdo do espaco (que influencia no tempo) ser um condicionante para o
trabalho que esta sendo desenvolvido, favorece para que estudantes e professora
sejam contemplados nas suas aspiracdes quanto ao que se quer com a matéria de

ensino, Educacéao Fisica.

10. 3. A organizacado de grupos e desigualdade entre as equipes

A organizacdo de grupos ou equipes, por mais simples que possa parecer numa
aula, apresenta um enorme desafio ao por em xeque os limites do discurso de
educacéo inclusiva e diversidade. A experiéncia no decorrer da profissdo possibilita
a construcdo de uma série de técnicas/estratégias que facilitam a discusséo e a
proposicdo de formas variadas para dividir os grupos nas aulas. A organizacdo dos
grupos ou times é algo que consome boa parte do tempo da aula, bem como a

solucdo de problemas referentes a desigualdades entre as equipes. Existe uma
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forma de dividir grupos sem formar “panelinhas” e sem excluir pessoas? A divisao
dos grupos tem implicacdes sérias na formagdo ou deformagdo dos estudantes,
provocando varios sentimentos e sensacdes que podem ser motivadoras ou

inibidoras da participacéo.

Em um caso, para comecar a dividir as equipes e suscitar um entendimento sobre o
impacto das “panelinhas” e como elas excluem, Rosa propde uma forma de dividir
equipes com criancas de primeira a quarta série: primeiro explicou para a turma
como seria a divisao dos grupos para fazer um cabo de guerra humano (um esforco
para trabalhar o corpo,® demanda identificada pela professora regente da turma,
mas tomou o cuidado para ndo perder o foco de sua proposta inicial). Em seguida,
seleciona dois estudantes e logo apés eles se afastam do grupo junto com a
professora. Cada um escolheu um nome de fruta. O restante da turma ficou no
circulo central da quadra e, um de cada vez, se aproximava da professora e dizia em
seu ouvido 0 nome de uma das frutas escolhidas, isso determinava o grupo que iria
compor. Dessa forma, resolveu um problema e criou outro, o risco de formar grupos,
numericamente, desiguais. Entretanto, preferiu deixar a selecdo transcorrer até o
final para propiciar a reflexdo da turma sobre os grupos depois. Conversaram sobre
0 numero de criancas por grupo e elas proprias decidiram que iriam testar a
formacédo que tinham feito. Entdo, organiza o cabo de forca com as criancas que se
abracaram umas as outras na altura do abdome e fizeram a brincadeira. Por incrivel
gue pareca, a que tinha o menor nimero ganhou porque conseguiu trabalhar melhor
em grupo, situacdo que foi problematizada com as criancas. Identificamos que é
fundamental o dialogo e a tranquilidade para deixar que as criancas decidam e
assumam as responsabilidades pelas suas decisdes, sempre tendo a oportunidade

de reavaliar o que estdo fazendo posteriomente.

No exemplo a seguir, Rosa demonstra como lida com a desigualdade entre as
equipes: numa situacdo de aula, ao observar o pique-bandeira e identificar que a
mesma equipe sempre conquistava bandeira do adverséario (as equipes foram

divididas meninos contra meninas, por opcao da turma), a professora decidiu intervir.

% Com relacéo a forma como esta trabalhando o corpo é interessante notar que ela se aproxima da
idéia de reconhecer o corpo do outro e para isso faz com que os alunos sintam o corpo do outro e o
seu préprio corpo vivenciando ainda diversos planos em que o corpo pode atuar, bem como suas
possibilidades de movimentos.
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“Parooou!” Nessa oportunidade comegou a conversar com a turma sobre a questéao
da igualdade de condi¢cbes numa partida. Perguntou sobre as condi¢des da quadra e
explicou, de forma detalhada, os motivos que levam os times a trocar de lado nos
jogos coletivos. Deu o exemplo do sol, as condi¢cdes de espaco, etc., para mostrar
gue as equipes devem ter as mesmas oportunidades durante o jogo e s6 depois de
tudo explicado, ela pergunta se deveria ocorrer alguma troca para tentar equilibrar o
time e as criancas decidem por realizar as trocas. A formacao de equipes mistas
tornou o jogo mais disputado. Logo depois interveio novamente e sugeriu a criagao
de estratégias para realizar o jogo. Entdo, um estudante muito “esperto”, lanca a
bandeira de dentro da area onde ela ficava para outro colega correr para seu campo
gerando uma vantagem ilicita com relagdo as regras anteriormente acordadas. A
equipe adversaria percebe e reclama com a professora. “Parooou!” Ela chama os
grupos no centro da quadra e comecga a conversar sobre a estratégia/malandragem
do garoto que lancou a bandeira, tenta comparar quais eram as regras que regiam o
jogo naquele momento com a situacdo que havia sido gerada pelo estudante.
Apesar de o descontentamento dos estudantes que burlaram a regra do jogo,
problematizar a questdo da producdo de formas ilicitas de jogar potencializou a
compreensao da necessidade de criacdo de normas para regularem as acodes e

vivéncias coletivas em sociedade.

As aulas de Educacéo Fisica sdo permeadas por conflitos e a competicdo origina
muitos desses momentos. Entendemos que a competicdo é importante nao pelos
jargdbes que afirmam que por meio dela proporcionam-se aos estudantes o
aprendizado sobre ganhar e perder, mas pelo potencial socializador e de surgimento
de questbes que podem ser problematizadas. Devemos ainda considerar o prazer
gue o competir pode despertar nas pessoas, consideracdo que muitas vezes é
negada nas aulas de Educacdo Fisica. Entretanto, o entendimento de que a
competicdo € algo que precisa ser problematizado nas aulas precisa se efetivar na
Educacao Fisica por varios motivos: por ser algo prazeroso, pelo colocar-se a prova,

afirmar-se, testar o “ser capaz de”, dentre outros pontos que precisam ser debatidos.

Varios foram os casos de solucdo criativa e de co-responsabilidade que vimos
serem materializados nas aulas. Entretanto descreveremos apenas mais um em que
Rosa chama a aten¢ao do grupo para o desnivelamento das equipes e o desconforto

que isso estava gerando na turma quando percebeu que o0s times estavam
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desequilibrados. Apenas um time estava fazendo gol e o outro ndo estava
conseguindo jogar. Ela usou o seguinte procedimento: “Parooou!” o jogo, chamou as
duas equipes e pediu que a equipe “mais fraca” (ela ndo utilizou rétulo nenhum, nés
gue denominamos assim) escolhesse alguém do time adversario para o seu time.
Em seguida, para igualar o nimero de participantes, pediu que a equipe “mais forte”
selecionasse uma pessoa do outro time para o0 seu, com excecdo daquele que
pertencia a sua equipe anteriormente e havia sido escolhido no momento anterior.
Isso forgou os dois times a assumirem a responsabilidade pela suas escolhas.** A
adocdo da co-responsabilizacdo dos individuos facilita o engendramento dos
compromissos com os acordos coletivos. Se a professora, arbitrariamente, resolve
executar a troca, ela seria responsabilizada pelos efeitos dessa acao e poderia gerar
mal-estares entre os times e um conflito entre ela e os estudantes que nao seria
producente a construcdo de uma condicdo de reconhecimento mutuo entre os
sujeitos de interacdo. Com a co-responsabilizacdo os riscos de dissenso séo

compartilhados.

O processo de desconstrucao e reconstrucao cultural desencadeado pelas aulas da
professora Rosa constituem uma preocupacao pessoal e consciente, consonante
com sua busca por concretizar seus ideais de Educacao Fisica, de Educacéao e de
ser humano, proporcionando nas interacdes durante as aulas, oportunidades de
construir relacdes em que os individuos se orientem pelo respeito matuo durante as
vivéncias, nas quais 0s sujeitos podem ensinar e aprender com 0s parceiros de

interacao.

Se 0 sujeito, pelo fato de aprender a assumir as normas sociais de
acao do ‘outro generalizado’, deve alcangar a identidade de um
membro socialmente aceito de sua coletividade, entdo tem todo o
sentido de empregar para essa relacdo intersubjetiva o conceito de
‘reconhecimento’: na medida em que a crianca em desenvolvimento
reconhece seus parceiros de interagdo pela via da interiorizacdo de
suas atitudes normativas, ela propria pode saber-se reconhecida
como um membro de seu contexto social de cooperacéo. [...] Com a
adocao das normas sociais que regulam as relagdes de cooperacao

¥ Rosa utiliza um caderno de anotacdes para otimizar o tempo das aulas, pois o registro dos
componentes do grupo de uma aula facilita a organizacdo das aulas seguintes, mantendo, dessa
maneira uma organizac¢do geral dos grupos ou times da auladentro com base na divisdo da aula
anterior e fora da quadra os alunos organizam-se de forma independente (as panelinhas séo
formadas nesse espaco, contudo, a participacao é permitida a todos que estiverem dispostos a isso).



168

da coletividade, o individuo em crescimento ndo aprende s6 quais
obrigacbes ele tem de cumprir em relacdo aos membros da
sociedade; ele adquire, além disso, um saber sobre os direitos que
Ihe pertencem, de modo que ele pode contar legitimamente com o
respeito de algumas de suas exigéncias: posso estar seguro que o
outro generalizado as satisfara. Nesse sentido, pela concesséo social
desses direitos, € possivel medir se um sujeito pode conceber-se
como membro completamente aceito de sua coletividade; € por isso
que lhes cabe, no processo de formacdo do Eu pratico,** um papel
particularmente significante: ‘Se alguém quer manter sua propriedade
na comunidade, é da maior importancia que ele seja um membro
dessa comunidade, uma vez que a adocdo da atitude dos outros
garante que os proprios direitos sejam reconhecidos. [...] Com isso
recebe-se uma posicao, consegue-se a dignidade de ser membro da
comunidade (HONNETH, 2003a, p. 136).

Nestes termos se observarmos a maneira de agir de um estudante durante o jogo,
no qual seu papel como integrante do grupo, passa para si a ser visto como 0 grupo
em si (o individualismo, vulgo “fomiagem” como os estudantes se referem), gera uma
situacao de ciséo intersubjetiva, pois, haviam acordos prévios de interacdo nos quais
0S grupos criam para si, condicdes normativas para agir. Quando a representacao
normativa para a agao do estudante pauta-se na pessoa em detrimento do grupo, ha
solucéo possivel? Existem situacdes que sao identificadas na aula que ndo possuem
solucdo, ao menos imediatamente, sendo assim, precisam ser identificados pelos
sujeitos de interacdo, caminhos para conviver com determinadas situacdes por certo
periodo. Assumir a postura da compreensdo e do carinho pode minimizar o
problema e gerar brechas para construcdo de solucdes. Contudo, se nao for
possivel, o trabalho do professor também ndo pode se encerrar, a problematizacao
sistematica com o intuito de provocar outros encaminhamentos para a situacao-
problema é uma atribuicdo relevante do trabalho docente. Como solucionar o caso
de um estudante que se recusa a exercer atitudes generosas, compartilhando o
jogo? Sera que o grupo o reconhecera em algum momento como membro da

coletividade? Esse dialogo na aula precisa vir a tona, para que 0s sujeitos que se

% Honneth (2003a) na analise que faz da obra de Mead traz o conceito de “Me”, que representa a
imagem que o outro tem de mim e “EU” que representa a fonte ndo regulamentada de todas as
minhas agdes. “O conceito de ‘EU’ deve ser referido a instancia na personalidade humana
responsavel pela resposta criativa aos problemas praticos, sem poder jamais entrar como tal, porém,
no campo de visdo; no entanto, em sua atividade espontanea, esse ‘EU’ ndo s6 precede a
consciéncia que o sujeito possui de si mesmo do angulo de viséo de seu parceiro de interacdo, como
também se refere sempre as manifestacdes praticas mantidas conscientemente no ‘ME’,
comentando-as” (HONNETH, 2003a, p. 130) [maiores detalhes ver entre paginas 130 e 150 de
Honneth (2003a)]
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colocam nessa condi¢cado possam avaliar sua atitude e sua posi¢cdo diante do grupo.
Nas préticas corporais o status de saber jogar melhor pode, num primeiro momento,
garantir a escolha de um sujeito para uma equipe; em contrapartida, isso pode
também conduzir a atitudes que fazem com que os demais integrantes da equipe
tenham seu direito de participacdo desrespeitado, o que € um motivador de conflito,
pois ha objetivos de uma coletividade que n&do estariam sendo respeitados. Isso
desperta sentimentos e sensa¢des negativas em relacdo a postura de um sujeito de
interagcdo que rompe com 0 consenso normativo de que o jogo deve contemplar a

todos os membros da equipe.

Os estudantes que vivem as aulas de Educacdo Fisica intensamente, por
representar para muitos o Unico espaco no qual, eles se sobrepordo a alguém dentro
da forma como esta organizada a escola (tendo em vista que a competicdo com
base na sobrepujanca incondicional é amplamente divulgada pela midia),
indagamos: é necessario tolher esse entusiasmo ou existem formas de valorizar e
vislumbrar condi¢ces de possibilidades para transformar isso em algo positivo para o

préprio estudante e para o coletivo?

Honneth (2003a) traz com sua analise de Mead, o conceito de “outro generalizado”,
gue consiste num processo de generalizacdo de expectativas de comportamento
gue nos permitem a percepcdo de que fazemos parte de um grupo que possui
tarefas sociais cooperativas. Honneth (2003a) afirma a importancia do conceito de

“outro generalizado”, pois

[...] reconhecer-se reciprocamente como uma pessoa de direito
significa que ambos os sujeitos incluem em sua prépria agdo, com
efeito de controle, a vontade comunitaria incorporada nas normas
intersubjetivamente reconhecidas de uma sociedade. Pois, com a
adogcdo da perspectiva normativa do ‘outro generalizado’, os
parceiros da interacdo sabem reciprocamente quais obrigagfes eles
tém de observar em relagdo ao respectivo outro; por conseguinte,
eles podem se conceber ambos, inversamente, como portadores de
pretensdes individuais, a cuja satisfagcdo seu defrontante sabe que
esta normativamente obrigado (HONNETH, 2003a, p.138-9).

No que tange a Educacéo Fisica, o outro generalizado pode ser ressaltado pelo fato

de a perspectiva que se desenvolve com base na generosidade das vivéncias, tendo
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como pressuposto a necessidade da adesao de todos a um projeto coletivo para que
a aula aconteca. Haja vista que as aulas de Educacdo Fisica também trabalham
guestdes relacionadas a reflexfes sobre as praticas vividas. Praticas essas em que
0sS sujeitos se empenham coletivamente para a consecu¢ao de um objetivo comum,
nesse caso, referente ao aprendizado de conteddo da cultura corporal de
movimento. Com relacdo a qualidade, ao qué se aprende e a intensidade do qué se
aprende, representa uma dimensdao que tangencia questdes relacionadas a
avaliacdo e auto-avaliacao individual, bem como da forma como o sujeito consegue
materializar isso, num primeiro momento na prépria aula e depois, no seu cotidiano.
Adotar a perspectiva do outro generalizado é assumir o referencial de que os
parceiros de interacdo ja tem compreendido seus papéis em relacdo aos outros, ao
mesmo tempo em que se consideram portadores de pretensdes individuais que

deverédo ser respeitadas pelo seu oponente, no caso de um conflito.

Rosa demonstra grande preocupacdo com o sentido do que faz para a vida do
estudante, é resistente em adotar a nao-participacdo do estudante na aula de
Educacdo Fisica, como punicdo para a indisciplina. Postura que historicamente
algumas escolas tém utilizado, transformando a aula de Educacéo Fisica em prémio
para 0s que se adequarem aos padrées de comportamento estabelecidos. No
entanto, vislumbrando o reconhecimento do grupo da escola e a relevancia que o
sabor da aula de Educacao Fisica possui sobre o comportamento dos estudantes

cede em beneficio da coletividade como identificaremos a seguir.

10. 4. Artimanhas coletivas para solugcéo de problemas

Rosa e a professora de Artes, num dos varios momentos em que criam
possibilidades de trabalho juntas, confabulavam como criar uma forma para lidar
com uma turma de segunda série com a qual estd muito complicado realizar
gualquer tipo de trabalho, devido a varios fatores: problemas de comportamento,
agressividade com colegas e professoras, atitudes de deboche, alto nivel de
conversa e fofocas. A escola solicitou um estagiario a SEME para auxiliar o trabalho

com essa turma. A professora de Artes chegou ao ponto de querer ligar para a
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SEME e solicitar para n&o dar mais aulas para esses estudantes de t&o

desesperador que estava a situacao.

Foi entdo que, juntas, decidiram pela criacdo de uma lista que seria afixada na
parede e caso o nome do estudante estivesse nela, receberia uma punigdo. Mas
como punir? Pensaram em vérias possibilidades, como: os estudantes tornar-se-iam
monitores no recreio ao invés de brincar, ficariam na sala copiando um texto sobre
bom relacionamento ou seria retirado da aula de Educacdo Fisica. A Professora
Rosa, ndo achou por bem, inicialmente, a idéia do texto e tirar da aula de Educacgéo
Fisica. Indagou sobre quando iria trabalhar com toda a turma, tendo em vista que
sempre ocorriam fatos que levariam estudantes a serem punidos. Entdo discutiram a
proposta de monitoria e, por fim, chegaram ao consenso de que isso poderia ser
visto como um prémio pelos estudantes, devido as caracteristicas de atuacao que
esses monitores teriam, podendo gerar uma situacao de uso/aquisicéo do “poder” de
forma inadequado. A professora de Artes destaca que os estudantes gostam muito
da aula de Educacéao Fisica. Apesar de néo ser a situacao ideal, optaram pelo texto
e deixa-los fora da aula de Educacéao Fisica. Até brincaram com a situagao, “vamos
fazer papel de Super Nany” (talvez essa seja uma forma producente de utilizar o que
as criancas véem na TV, pois de fato, elas assistem a uma série de programas que
influenciam na formacéo). Depois de copiado o texto eles deveriam apresenta-lo.
‘Mas se eles nao quiserem?” Pergunta Rosa. “Ficam sem mais uma aula de
Educacao Fisica”, responde a professora de Artes. Em seguida foram até a turma,
pediram licenca a professora da sala e disseram que precisavam fazer um
comunicado muito importante e disseram 0 que iria acontecer com 0s estudantes
que tivessem seu nome no “cartaz do mau comportamento” (nés que o intitulamos
assim). A fala foi dividida: primeiro falou a professora de Artes que anunciou quais
eram as maiores ocorréncias que levariam o nome até o cartaz; em seguida veio a
professora Rosa explicando qual seria a punicdo e; por ultimo, a professora que

leciona os outros contetdos também reforca que vai utilizar o cartaz.

A familia entra em colapso, quando os conflitos originados nesse nivel ndo sao
resolvidos, desse modo, as consequéncias disso irdo desembocar noutros espacos
(HONNETH, 2003a; 2003b). A escola representa um desses locais que acaba tendo
gue criar estratégias para lidar com as consequéncias que desembocam nela.

Algumas posturas que sao massificadas e que, aparentemente, surtem efeitos
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positivos sobre as criancas e adolescentes, passam por um processo de apropriagao
como encaminhamentos possiveis para dialogar com as consequéncias que sao

geradas pelos conflitos nao resolvidos.

Sao justamente habitos de atuacdo e procedimentos que permitem incorporar a
familia na primeira esfera da eticidade, nesse sentido, Honneth (2003b, p. 87)

sinaliza que

O que a esfera da eticidade, portanto, deveria abranger, sédo aqueles
relacionamentos comunicativos que sao produzidos no processo de
moderniza¢do social e que, por um lado, possuem um carater
institucional, no sentido de motivacionalmente representarem habitos
com ancoramento suficiente, mas, por outro lado, também abertos a
mudancas e readaptacoes.

Honneth (2003b) entende que “cada esfera da eticidade € caracterizada por um
determinado modelo de praticas sociais que, por sua vez, deveriam distinguir-se
através de um processo peculiar respectivo de reconhecimento reciproco e de auto-

realizacao”.

A mutacdo nas relacbes que se estabelece com base nos interesses comuns,
representa um fator que interfere na formacdo dos grupos, desse modo, Honneth
(2003b, p. 88) afirma que:

Se dentro da familia (grifo do autor) cada membro teve que desistir
de uma parcela da sua autonomia, a fim de, na unidade efetiva da
diade ou triade, chegar a auto-realizacdo, dentro da sociedade civil
cada individuo se fixa sobre a sua individualidade, a fim de conseguir
satisfazé-la por meio de parceiros comutativos que sao
constantemente alternados. O fator, no qual sujeitos, nessa esfera,
pois, precisam reconhecer-se mutuamente, se quiserem realizar seus
interesses especiais, € apenas a capacidade de conscientizar-se do
carater obrigatorio de acordos e das agbes conseqiientes que dali
resulta. Nao obstante, também nesse caso, tal reconhecimento ndo
representa, por sua vez, uma postura isolada, mas designa, como no
amor, apenas uma pressuposicdo normativa, ja considerada
aceitavel, no momento de participarmos da correspondente forma de
atuar. Na sociedade civil, auto-realizagdo individual e
reconhecimento reciproco sao, de qualguer modo, internamente
suprassumidos de maneira idéntica que eram sob a pressuposicao
da real afeicdo simpética na familia. Um sujeito s6 alcancara a
realizacdo dos seus interesses especificos, idiossincraticos, no
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momento em que reconhecer as pessoas do seu convivio como
parceiros de contrato, aptos normativamente ao cumprimento das
obrigacdes intrinsecas ao contrato.

Assim sendo, a postura “Super Nany” adotada em comum acordo pelas professoras
pode representar uma forma de elas conseguirem gerir seus espacos-tempos de
aula, a0 mesmo tempo em que buscam recursos para sobreviver com dignidade
ante aos enfrentamentos que lhes sdo colocados. A adocdo dessa postura esta
ligada a crise de autoridade familiar que, a nosso ver, pode ser desencadeada,
inicialmente, por duas vias: a permissividade dos pais como uma atitude
compensatoria pela auséncia na formacao humana dos filhos, ou seja, as demandas
por sobrevivéncia determinam a forma como os pais se relacionam com os filhos; o
imediatismo com o0 qual as coisas sao tratadas, uma perspectiva de futuro
inexistente. Nao temos a intencdo de esmiucar os condicionantes impostos pela
organizacao da sociedade contemporanea que influenciam na organizacéo familiar e
na forma como os membros desse grupo interagem, pelo foco de nosso trabalho que
€ a pratica do professor. Contudo, as demandas da sociedade contemporanea
influenciam de forma contundente na formacédo dos estudantes e na forma como
eles se relacionam com o mundo. A existéncia de uma estrutura familiar com
auséncia de perspectivas de futuro, onde o imediatismo € fortemente marcado,
impregnam nas criancas e adolescentes e impactam diretamente na forma de
organizacao escolar que busca formar o estudante para um futuro inexistente ou um
futuro que ele ndo perspectiva que pode ser o seu. A dimensdo do vir-a-ser que a
escola trabalha € rompida quando as criancas e adolescentes estdo ligados a
dimensdo do ter-para-ser no presente (perspectiva que corrobora o que sinaliza

Guattari e Roolnik (1993) em relac&o a cultura-mercadoria).

Analisando escritos de Hegel, Honneth (2003a, p. 49) assevera que,

Na relacdo de ‘pais e filhos’, uma relacdo de ‘acido reciproca
universal e de formagdo dos homens’, os sujeitos se reconhecem
reciprocamente como seres amantes, emocionalmente carentes; o
elemento da personalidade individual que encontra reconhecimento
por parte do outro € o ‘sentimento pratico’, ou seja, a dependéncia do
individuo relativa as dedicagcbes e aos bens necessarios para vida.
No entanto, o ‘trabalho’ da educagdo, que para Hegel constitui a

BN

determinagdo interna da familia, dirige-se a formacdo da
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‘negatividade interna’ e da independéncia do filho, de sorte que seu
resultado deve ser a ‘superacado’ daquela ‘unificagdo do sentimento’.

A reordenacdo da sociedade obriga que pais e maes trabalhem mais e por mais
tempo, o que dificulta que a familia assuma seu papel na educac¢do dos filhos.
Nesse sentido, o processo de desenvolvimento da autoconfianca por meio da
dimenséo do reconhecimento no amor é negligenciado. Como uma méae ou pai vai
acompanhar a aplicacdo de um castigo, a um fato que a familia considere um erro
cometido por seu filho, se ndo encontra tempo, sequer, para viver momentos de
afeto, de dedicagcao ao outro? Como irdo exercer a autoridade de impedir o filho, por
exemplo, de jogar bola, soltar pipa ou jogar video game se trabalham o dia todo, as
vezes, por mais de um turno? Como ficam as referéncias morais e éticas que devem
ser desenvolvidas pela familia? Noutro momento o papel de lidar, mais detidamente,
com a educacao dos filhos estava mais ligada a mulher, contudo, na organizacao
atual da sociedade, o trabalho da mulher tornou-se necessario ndo so para garantir
a subsisténcia do lar mas, para além disso, como uma forma de realizacdo dos seus
interesses individuais. Por sua vez, ndo foram encontrados mecanismos para que a
relacdo entre as familias e a educacao de seus filhos, no ato de materializar a
formacédo do carater, valores, consciéncia ecologica etc., pudesse ser administrado.
Quando a familia ndo freia, a mao do Estado exerce sua forca punitiva , isso pode se
manifestar de forma branda quando a escola, suspende ou transfere o estudante ou,
ainda, aciona o Conselho Tutelar. Num nivel mais extremo, que podemos
estabelecer relaces com a necessidade do ter-para-ser que € vendido pelas midias
€ que incita 0s jovens a consumir, em muitos casos, por via de meios ilicitos, o

jovem ficara submetido ao nivel punitivo da policia e do poder judiciario.

A postura “Super Nany” exerce uma agao punitiva constituida, na qual o professor
assume o papel de legislador que cria uma série de normas (leis) que passam a
instituir um estado de direito que devera, num primeiro momento, servir como uma
forma de iniciar o processo de construcdo de relacdes de autoridade para viabilizar o
processo de aprendizagem-ensino. Caso haja infracdes, ai o professor assume o
papel de juiz. Constitui-se uma relacdo impositiva entre a autoridade esvaziada de
uma nova organizacao da familia, tendo do outro lado uma autoridade que busca se

instituir por meio de normas coletivas reguladoras das interagcdes na escola (mais
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precisamente durante as aulas), que tem efeitos pouco claros ainda, mas que séo
determinacdes relevantes para a constituicao do trabalho escolar. Uma evidéncia do
efeito positivo da postura “Super Nany” pbéde ser percebida pela professora ao
identificar os impactos que teve na formagao de seu estudante Cravo, comentado no

capitulo que trata dos alunos moribundos.

10. 5. Dificuldade de atencdo dos estudantes na hora da explicacao

A explicacdo faz parte de um tempo essencial da cultura escolar, todavia, a falta de
atencao na explicacdo gera algumas situacdes desgastantes nas aulas. Como num
caso de uma estudante da oitava série que estava brincando e ndo escutou
nenhuma das orientacdes da professora. A estudante por ndo ter ouvido qual seria a
proposta da aula, pedia insistentemente a bola. Entdo, Rosa pede a outra estudante,
gue prestou atencédo, que explicasse o que foi dito. Realizar explicacdes na quadra
provoca esse tipo de problema. A escuta dos estudantes fica prejudicada na quadra
em funcdo de essa ser um espaco aberto, amplo e onde, geralmente, se utiliza
grande quantidade de material, provocando um alto nivel de dispersdo. Quando
algum estudante pequeno esta disperso, Rosa faz a pergunta “o que esta
acontecendo?” Para chamar sua atencdo. No caso das turmas maiores, apos entrar
na sala de aula se aquieta até que possa falar. Quando optava por explicar na

guadra, recolhia todo o material antes de comecar a falar.

Numa aula na sétima série, numericamente a menor turma da escola, acreditavamos
gue seria muito facil desenvolver qualquer tipo de trabalho com eles. Pelo contrério,
foi uma das turmas que mais criou problemas durante o ano letivo. E como Rosa
sempre afirmava: “essa turma toda baba”. No inicio do ano quando a professora
tentava explicar as tarefas, dificultavam intensamente o trabalho com muitas piadas
e gracinhas e ela buscando resolver a situacdo com elegancia, falando de forma
pausada e se controlando. Numa situacdo normal teria demonstrado toda sua
insatisfacdo, mas como ainda ndo estava a vontade com nossa presenca, cComo nos
confidenciou, provavelmente isso tenha sido decisivo para sua conduta naquele

momento, estavamos ainda no segundo més de observacdo (fato ocorrido em
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27/03/2007). O “corpo estranho” chamado pesquisador incomoda e interfere nas
acbes do sujeito pesquisado, provocando situacdes lastimaveis como aquela, na
gual nitidamente, Rosa precisava extravasar seu nervosismo, mas se conteve por
causa da presenca estranha. No transcorrer de nossas observacdes, ocorreram
situacdes semelhantes que, como ja& estdvamos familiarizados, ela reagiu

completamente diferente.

Sempre temos refletido sobre a afirmacdo de que os estudantes gostam das aulas
de Educacédo Fisica, mas sera mesmo que eles véem importancia nessa aula ou,
apenas, primam/esperam o tempo que € destinado ao néo-trabalho, estando libertos
da sala de aula? Podemos destacar que a relagdo com a espera pelo recreio é muito
semelhante ao desejo pela Educacédo Fisica. Ficam ansiosos da mesma forma
(soma-se a esses espacos-tempos de alegria os intervalos entre-aulas). Também ha
a hipdtese de que esses podem ser 0S poucos espacos nos quais a alegria €
permitida (mas também ndo ha garantia que essa ocorra). Isso precisa de uma
reflexdo mais aprofundada que, infelizmente, ndo conseguiremos desenvolver nesse
momento. Para exemplificar, podemos destacar outro caso no qual os estudantes
das turmas do primeiro segmento do ensino fundamental que atrapalhassem a aula
assumiriam a funcdo de registradores da aula. Fariam desenhos dos
acontecimentos. Rosa utiliza o seguinte argumento para estudantes que brincaram
na hora errada: “Vocés brincaram na sala, agora nao vao brincar aqui”. Isso denota
a importancia que atribui ao tempo da explicacdo para organizacdo da aula, pois
todos os estudantes que brincaram no tempo errado ficaram responsaveis pelo
registro. E os estudantes respeitaram e fizeram a tarefa como podemos observar

nas fotos abaixo.

Estudantes observando e desenhando a aula
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A costura de acordos para conseguir lecionar era comum, porém com validade curta,
apesar do papel relevante que desempenhavam para a concretizagdo do
planejamento da gestdo da matéria.

10. 6. Erros e acertos fazem parte de nossas tentativas

As aulas de Educacéo Fisica lidam com muitos sentimentos como ja& comentamos.
Um impasse ocorrido entre duas estudantes da primeira série sobre o uso de dois
arcos da mesma cor sofreu intervencdo da professora, que tentou resolver por meio
da conversa, explicando que os dois eram iguais e serviriam para o0 mesmo fim.
Porém as estudantes haviam assumido a posse do brinquedo e insistiram em querer
0 mesmo arco. A professora vendo que o impasse nao se resolveria, apanhou o0s
dois arcos e fez como se estivesse embaralhando, com a intencdo de mostrar que
eram iguais. Em seguida pediu que uma delas escolhesse. O desfecho: muito choro
da outra crianga, pois a parte que une a mangueira e a transforma em aro era a
referéncia e a menina foi direto no bambolé pomo-da-discordia. Entdo a professora
conversou com a menina que ficou chorando, mas nao havia mais solugcéo para o
caso. Erros dessa natureza sdo comuns no processo de solucdo dos conflitos que
surgem durante a aula. Exemplificamos com isso um momento peculiar da

Educacao Fisica no despertar dos sentimentos.

Tomando as vivéncias humanas como referéncia para o despertar de certos
sentimentos, podemos assinalar com base em Honneth (2003a), que as estudantes
ao acompanharem o estado de excitacdo ligado a posse do arco, provocou uma
experiéncia de comunicacdo geradora de constrangimento que surgiu com a
vivéncia de um contra-choque da acédo fracassada de recuperar o objeto de desejo,
provocando sentimentos e sensacdes negativas (ira, indignacao, tristeza) ao frustrar

a expectativa da estudante.

Até chegar a solucéo de alguns problemas que surgem na aula podem ocorrer uma
série de insucessos, no entanto, esses ndo devem ser observados como o fim da
linha. Em diversas situacdes podem ser desencadeados sentimentos dolorosos e

desanimadores. Contudo, a contrapartida dos acontecimentos positivos sempre
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revigoram e levam a uma nova tentativa e essa € uma das coisas que ainda faz o
professor retornar a escola dia ap6s dia. Cada erro proporciona uma nova
possibilidade de amadurecimento. Dispor-se a ensinar algo a alguém é ter a
coragem de assumir que o erro faz parte do processo, que ele € necessario para o
aprendizado e formacdo docente, que serve de orientagdo para a proxima
intervencdo com a ousadia prudente que a escola exige. Aprender da experiéncia
negativa, frustrante, poder ser uma alternativa para aventar novos caminhos, ora
mais curtos, ora muito longos, mas que vao forjar o professor que esta disposto a

viver as magoas e alegrias da profissdo docente.

10. 7. A coordenacgéo ou retorno a sala de aula como ultimo recurso

Para resolver problemas com estudantes que afrontam diretamente a integridade da
professora, a conversa tem se apresentado como primeiro recurso, mas na
insisténcia do estudante ela pede que ele se retire da quadra ou da sala de aula
para conversar com auxilio da coordenacéo pedagdgica. Assumir a sala de aula, de
forma compartilhada, como aponta Marques (2000a), também é assumir o 6nus dos
problemas que surgem cotidianamente e pensar, coletivamente, nas possibilidades

de intervencéo.

Na sétima série, no comeco do trabalho com os contetudos do basquete, devido ao
reduzido numero de estudantes foi necessario criar uma estratégia diferenciada para
trabalhar com essa turma. Comegou com o “vinte e um”, um jogo tradicional de
basquete e foi introduzindo alguns conceitos do jogo. Na aula seguinte introduziu o
passe e o drible a partir de uma brincadeira, o pique-ajuda, no qual a pessoa
“boiada” ajudaria a pegar as outras, mas para “boiar’ seria necessario que estivesse
com a posse de bola, entdo, o passe era o elemento fundamental para que todos
pudessem “boiar”’. Além disso, pudemos perceber que € uma forma de trabalhar a
idéia de marcacao, ja que as pessoas que estao ajudando a “boiar” ficam perto das
outras que ainda nao foram “boiadas” esperando para receber a bola. Essa parte da
aula estava muito animada. Entretanto, o que poderia ser uma 6tima aula, tornou-se

num momento bastante constrangedor para a professora. Infelizmente, dois
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estudantes passaram do limite, sendo que um respondia a professora sem o menor
respeito. Nessa situacao ela responde, retornando com a turma para a sala de aula,
pois o estudante conseguiu tira-la do sério.>* A aula estava boa e aparentemente se
divertiam. N&o conseguimos compreender os motivos que desencadearam esse tipo
de comportamento. Rosa tem demonstrado a preocupacéo de chamar a aten¢ao dos
estudantes, a todo tempo, para que possa lecionar para toda a turma e nao apenas
para um pequeno grupo. Provavelmente, esse foi um fator que também contribuiu
para sua perda de paciéncia. Normal para qualquer pessoa/professor, mesmo tendo
a consciéncia de que devemos tentar manter a serenidade, existem situagdes/limites

gue extrapolam a raz&o e essa foi uma delas.

Podemos assinalar que quando a turma néo coopera, ndo ha aula e uma alternativa
tem sido punir a turma com a nao-aula, retornando para a sala que, nesse momento
assume a funcéo de cela, pois 0 que os estudantes menos querem é retornar para a
sala de aula quando estdo nas aulas de Educac&o Fisica, no recreio ou intervalo
entre-aulas. Importa ressaltar que Rosa tem o0 apoio técnico da coordenacgédo caso

algum fato grave ocorra e seja necessario adotar uma atitude mais enérgica.

Mesmo com todos 0s avancos que conseguiu em relacdo a adesdo dos estudantes
a proposta de trabalho, em diversas situacdes precisa adotar a postura de voltar
para a sala de aula para punir a turma. Isso pode constituir para o professor um
caminho para ndo aceitar e demonstrar que 0os acordos precisam ser respeitados, o
gue sinaliza que o processo de aprendizagem-ensino nao € linear e que o retorno ao
gue foi acordado pode e deve ser realizado quando necessario. Essa atitude serve
para demonstrar que essa nao é uma proposta do fago o que quiser, mas representa
a preocupacado de uma professora com o que os estudantes estdo aprendendo, a
gualidade do que aprendem e o que vao fazer com o que aprendem, que
contribuicao tudo isso tera para sua vida e como contribuira para a sua ampliacdo da
visdo de mundo. Entender coisas pequenas como a funcéo da fila e o respeito aos
outros pode ser uma forma de construir outras possibilidades para o saber-

relacionar-se.

% Talvez a metafora referente & sala ser uma cela e a escola parecer com um presidio possa ser til,
tendo em vista que os estudantes, para serem punidos, voltam para a cela ou sala. Nesse dia tiramos
umas fotos do prédio da escola e mostramos & Rosa sem grandes pretensdes. Ela observa e diz:
“parece uma prisao”. Eu ndo tinha atinado para isso, mas de fato lembra mesmo uma priséo.
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10. 8. Problemas na apreenséo dos conteludos e realizacdo das tarefas

Quanto as solucbes relacionadas ao ensino do conteudo propriamente dito da
Educacéo Fisica, vislumbramos que a histéria de vida e a crenca de que a Educacéo
Fisica pode ser mais na escola do que um simples passatempo ou fuga da sala de
aula, sdo argumentos que tém favorecido a sustentacdo da linha de trabalho de
nossa colaboradora. Inclusive a perspectiva dialégica que consiste na matriz que
orienta seu trabalho, traz a reboque a tentativa de emancipacao dos estudantes em
relacdo a forma como gerenciam seus momentos de brincar/lazer, bem como o0s

conflitos que esse traz e dos novos que se originam durante a sua realizacgéo.

Para esclarecimento de duvidas e dificuldades durante a realizacdo das tarefas,
como ja colocamos em topico anterior, ela atua com intervenc¢des individuais. Por
exemplo: durante a realizacdo da prova do enduro a pé circulou por todo o parque.
Durante toda a prova, Rosa foi intervindo junto aos estudantes que estavam
desorientados, na tentativa de fazer com que eles entendessem o que estava sendo
vivenciado. Numa situacdo em que um grupo estava completamente perdido, ela foi
até um determinado ponto, com base na planilha, sempre solicitando que eles a
lessem juntos com ela. Ao chegar a um determinado lugar, pede que novamente
observassem o local e buscassem reinterpretar a planilha, fazendo mencao aquilo

gue havia sido trabalhado na escola.

No processo de aprendizagem-ensino os cuidados com os estimulos a serem dados
€ muito importante, tendo em vista que 0s estudantes ndo devem receber as
respostas para os problemas que aparecem, mas precisam de sinalizacdes de
rumos, numa perspectiva em que possam descobrir suas proprias respostas com
base nas pistas oferecidas pelo professor. Esse tipo de formagdo possibilita que o
estudante tenha a oportunidade de se relacionar com temas desconhecidos, pois
incita a formacéo para a autonomia com vistas na gestdo dos espacos-tempos de
lazer, sendo fomentado caminhos para pensar sua intervencédo que, habitualmente,

nao sao desenvolvidos nas aulas de Educacéo Fisica.
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10. 9. “Nao vamos sair nao? Explica la fora! Futebol! Futebol! Futebol!”

A heranga deixada pela cultura da bola e a cultura da aulalivre nas aulas de
Educacéo Fisica é um legado dificil de administrar. Como lidar com uma situacao na
qual o fazer livre de intervencdo sistematica predominava? Essa situacdo gera
constrangimentos para o professor que procura adotar uma postura de intervengao
mais permanente durante as aulas com base numa prética dialégica. Nesse sentido,
tentativas de explicacdo ou solucédo de problemas na sala de aula e/ou descricéo
das intencbes com as quais serdo desenvolvidas as aulas, estdo sujeitas aos
comentarios constantes dos estudantes: “ndo vamos sair ndo? Explica 14 fora!” Uma
das grandes dificuldades do professor sdo as resisténcias dos estudantes
acostumados a cultura do “fagca o que quiser o tempo todo”. Rosa passou por
momentos dificeis ao tentar trazer novas propostas de conteudos com a intencao de
ampliar o acervo de praticas corporais para os estudantes em seus momentos de
lazer, chegando ao ponto de se perguntar “por que eu nao rolei a bola até hoje?” As
tentativas de construcdo de outra possibilidade de conteudo sofrem com os apelos

por: Futebol! Futebol! Futebol!”

A Educacdo Fisica lida com a dimensdo do prazer dos estudantes, pois se
apresenta como um espaco livre das amarras da sala de aula. Desse modo, ha o
entendimento cultural de que a aula de Educacao Fisica inicia a partir do momento
em que se comeca a jogar. Essa situacao estabelece seus nexos com a idéia de que
€ o saber-fazer que justifica a existéncia de uma matéria como a Educacéao Fisica na
escola. Isso na visdo dos estudantes. Entretanto, as dimensdes do saber-relacionar-
se e do saber-sobre-o-saber-fazer estdo presentes durante todo o processo de
materializacdo do saber-fazer, sem sistematizacdo e uma compreensado mais ampla,
mas fazem-se presentes, apesar de pouco apreciadas e compreendidas pelos
estudantes. Surge aqui a necessidade pertinente de a professora estar sempre
justificando as acdes de suas aulas e esclarecendo, ponto a ponto, a relevancia do
gue esta sendo discutido em aula para uma participacdo com niveis de autonomia
cada vez maior, tendo como fundamento o conhecimento construido nas relacées

vividas em aula.

A cada encontro com uma nova escola um novo processo de desconstrucao cultural

precisard ser desencadeado. Existem enraizamentos culturais que sao
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extremamente complexos e dificeis de serem desconstruidos. Para conseguir
avancar nesse sentido é preciso criar uma gama de estratégias para motivar os
estudantes a aderirem a uma nova proposta de Educacado Fisica. Nesse processo,
muitas negociacdes terdo que ser estabelecidas. As tensdes geradas pelo confronto
direto com situacdes nas quais o dialogo ndo faz parte do contexto, tornardo

necessaria uma série de recuos para pensar em avancos futuros.

Nesse ensejo, surge a aula livre como uma necessidade premente nas negociacoes
para a construcdo de uma pratica inovadora. A aula livre tornou-se uma obrigacao
do professor de Educacao Fisica para conseguir desenvolver seu trabalho. Essa
moeda de troca, em algumas circunstancias, pode significar a Unica forma de
motivar os estudantes a se empenharem nas aulas. Também ocorrem situacdes que
em virtude da falta de tempo para o planejamento, a aula livre torna-se o recurso
para fazer a aula acontecer, por exemplo, quando ocorriam encontros de formacgéao
continuada no dia do planejamento. Podemos notar que o uso pedagogico da aula
livre para a concretizacdo da Educacéo Fisica da escola representa uma estratégia
de trabalho.

Assumir a responsabilidade de conceder uma aula livre representa um recuo/acordo
estratégico por proporcionar mais avancos que retrocessos. As aulas livres fazem
parte da organizacdo do processo de aprendizagem-ensino para que se alcancem
certos objetivos. Na pratica pedagogica de Rosa, a aula é livre para escolha da
atividade que sera vivenciada, e ndo da intervencao docente. A escolha da atividade
pelos estudantes ndo exclui o papel do professor. Portanto, ha um direcionamento
do suposto tempo livre para evitar conflitos mas, sobretudo, para orientar 0s

estudantes no decorrer da atividade.

Se pensarmos no recuo para avancar, a conversa que tivemos com um estudante
num intervalo entre-aulas, justifica a atitude referente a aula livre. Ele relata ser
muito dificil romper com o que vinha sendo posto como proposta de Educacéo Fisica
da escola. Segundo ele, em anos anteriores, “o professor entregava a bola e todo
mundo ficava feliz”, ou seja, essa € uma evidéncia que a perspectiva do rolar a bola
€ prazerosa para os estudantes, contudo pode se tornar uma armadilha, na qual o
professor se enclausure e ndo consiga se libertar, tornando-se refém das vontades

dos estudantes, se eximindo de suas responsabilidades formativas.
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Num sentido latu, a aula-livre também constitui um espa¢o de reconhecimento de
direitos, pois o professor concede o direito de escolha aos estudantes a partir de
suas vontades, para que lhe seja garantido o direito de propor seus conteudos, ou
seja, € uma relacao de troca que se baseia no reconhecimento muatuo dos interesses
dos parceiros de interacdo. Além disso, esse espaco-tempo também pode ser
observado como um momento para o descanso dos professores de suas atividades
rotineiras, por representar um momento mais descontraido, apesar de também haver

intervencdo, essa ocorre de forma menos sistemética que numa aula normal.

Para romper com a exclusividade do trato pedagdgico com praticas culturais
cristalizadas, a aula livre tem apresentado para as aulas de Educacédo Fisica uma
forma de dialogar e respeitar os interesses dos estudantes para que eles préprios
sejam beneficiados com o avan¢o nos conhecimentos relacionados aos temas da
cultura corporal de movimento. Esse avanco proporciona oportunidades aos
estudantes de adquirir novos gostos que, geralmente, negam o desconhecido, pela
seguranca que possuem no prazer das praticas por eles conhecidas, fator que gera
as resisténcias com relacdo as novas propostas e formas de trabalhar. Por sua vez,
a forma como o professor interage com o estudante é determinante para o nivel de
sucesso que ira alcancar com as intervencfes durante suas aulas. Sendo assim,
guanto maior for a aceitacdo do estudante pelo seu professor, mais facilmente serao
desenvolvidas as aulas e vice-versa. O clima de confianca atrelado a um tratamento
amistoso pode ser uma combinacdo que potencialize a concretizacéo do trabalho do
professor com niveis de sucesso maiores para suas intencdes com a Educacao
Fisica na escola, ou seja, faz-se necessario ter os estudantes como aliados para o
desenvolvimento do trabalho. Os niveis de compromissos dos estudantes também
estdo atrelados a questdo da afetividade. O condicionante afetividade traz a tona a
condicao do controle emocional que o professor precisa disponibilizar para lidar com
estudantes que, em muitas situacdes, possuem estrutura familiar comprometida,
resultante de uma série de condicionantes da sociedade na qual vivemos, como o
desemprego e subemprego, dependéncia de drogas licitas e ilicitas e auséncia do
Estado nas comunidades mais carentes; fatores que desestabilizam a estrutura
familiar, constituindo mais um conflito para ser administrado pelas escolas e seus

professores.
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A aula livre constitui uma tatica fundamental para a concretizacdo de propostas de
Educacéo Fisica que busquem reconstruir os alicerces desse componente curricular,
tendo em vista a contribuicdo especifica que ele possui no processo de formacao
humana dos estudantes. As resisténcias construidas historicamente em
determinadas culturas escolares, exige dos professores que chegam a escola certa
flexibilidade para negociar o inicio de uma intervencao que intente a construcao de
outras formas de construcao cultural para a Educacao Fisica da escola. Para tanto,
uma ferramenta didatica que tem servido como moeda de troca para o inicio e
continuidade do trabalho, revela-se na aula livre. Além disso, representa um
momento, no decorrer do trabalho, para identificar e avaliar o impacto das propostas
realizadas em aula para o acervo e preferéncias dos estudantes, visualizando
possiveis mudancas em suas escolhas para a aula e a forma com estdo realizando
as escolhas, tanto nos momentos de brincafora, como nos dias destinados a aula
livre. Desse modo, a aula livre representa um instrumento valioso para a
concretizacédo da Educacéo Fisica da escola numa perspectiva inovadora, tendo em
vista que, em certas circunstancias, torna-se o dialogo possivel para alcancar

objetivos mais ousados com relagéo ao papel da Educacéo Fisica na escola.
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11. “MAS PROFESSOR E BESTA, NE!”: O “POUCO” QUE NOS
FAZ MUITO FELIZ

Neste tOpico destacamos algumas realizacdes relacionadas ao processo de
aprendizagem-ensino nos espacos-tempos das aulas que mexem com a satisfacéo
de ser professor pelo fato de proporcionar uma aprendizagem significativa a alguém,
por identificar o empenho na participacdo de um estudante outrora desmotivado e
gerador de conflitos na aula. Orientado nos dizeres de Honneth (2003a), podemos
afirmar que quando a efetuacédo da acdo educativa obtém sucesso, o sujeito reage
com sentimentos positivos como a alegria ou o orgulho quando é libertado,
repentinamente, de um estado penoso de excitacdo, tendo a oportunidade de
observar uma solugcdo ao problema pratico urgente referente a relacdo que o

estudante estabelece com o que veio sendo vivido na aula.

A postura de estudantes que ensaiam tentativas de destruicdo da aula, pode
corresponder a uma tentativa de chamar a atencéo pela relacdo de dependéncia que
existe ainda entre professor e estudante. A autonomia e o nivel de compromisso do
estudante com a proposta de Educacao Fisica da escola ocorre na medida em que
ele se sente confiante no compromisso do professor com sua formacao e o respeito
gue vai sendo construido a partir dos embates que foram realizados durante o
processo. O sujeito precisa desenvolver a autoconfianca a ponto de ndo necessitar
mais ficar testando seu parceiro de interacdo, nesse caso, a professora. Winnicott
citado por Honneth (2003a, p. 174) assevera que “[...] esse poder-estar-so,

comunicativamente protegido, € a matéria ‘de que é feita a amizade™. Nesse ensejo,
podemos ressaltar a importancia de uma relacdo amistosa com os estudantes para
gue os interesses com 0 componente curricular que se lecione na escola possa ser
potencializado, pois a escuta é diferenciada quando se estima a outra pessoa. Esse
tipo de reconhecimento esta ligado a esfera do amor. Corroborando a questdo do
reconhecimento muatuo pela esfera do amor que conduz a independéncia e novas
possibilidades de relagdo com base na confianca afetiva de uma continuidade de

dedicagcdo comum, Honneth (2003a, p. 178) assevera que
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Uma vez que essa experiéncia tem de ser matua na relacdo do amor,
o reconhecimento designa aqui o duplo processo de uma liberacéo e
ligagdo emotiva simultdneas da outra pessoa; ndo um respeito
cognitivo, mas sim uma afirmag¢édo da autonomia, acompanhada ou
mesmo apoiada pela dedicacgdo, é ao que se visa quando se fala do
reconhecimento como um elemento constitutivo do amor. Toda
relacdo amorosa (grifo nosso), seja aquela entre pais e filho, a
amizade ou o contato intimo, esta ligada, por isso, a condicdo de
simpatia e atracdo, o que nado esta a disposicdo do individuo; como
0S sentimentos positivos para com outros seres humanos séo
sensacgdes involuntarias, ela ndo se aplica indiferentemente a um
namero maior de parceiros de interagdo, para além do circulo social
das relacdes primarias. Contudo, embora seja inerente ao amor um
elemento necessario de particularismo moral, Hegel fez bem em
supor nele o cerne estrutural de toda eticidade: s6 aquela ligacédo
simbioticamente  alimentada, que surge da delimitacdo
reciprocamente querida, cria a medida de autoconfianca individual,
gue é a base indispensavel para a participacdo autbnoma na vida
publica.

Nesses termos, 0 estabelecimento de uma relacdo de carinho com o estudante,
durante sua estadia na escola, pode fomentar formas de aproximac&o mais sinceras
e mais efetivas com as criancas e adolescentes. Com base nesse relacionamento,
as possibilidades de construir uma nova cultura para a Educacéo Fisica se amplia

apos 0s compromissos mutuos ficarem claros para todos o0s sujeitos de interacao.

A experiéncia de contrachoque € determinante para a forma como professora e
estudantes se comportam durante o processo de aprendizagem-ensino. A recusa ao
didlogo manifestada por meio da afronta imediata pode refletir uma série de
sentimentos negativos que vieram sendo acumulados no transcorrer da vivéncia dos
estudantes dentro da escola. Contudo, ao se defrontar com outra forma de se
relacionar, viver a aula de Educacado Fisica, viver a relacdo estudante-professor,
podem ser desencadeadas novas sensacfes e sentimentos mais positivos que
permitam que o estudante perceba no docente que esta vivendo a interacdo, o0s
compromissos sinceros com sua formacdo, que sera o fator que mediard o

reconhecimento reciproco entre estudante e professor.

De forma bastante elementar, as diferencas entre as diversas
reacdes emotivas se medem conforme a violagdo de uma norma,
gue refreia a agdo, seja causada pelo préprio sujeito ativo ou por seu
parceiro de interagdo: no primeiro caso, a pessoa vivencia 0
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contrachoque de suas ag¢des com sentimentos de culpa; no segundo
caso, com sentimentos de indignagdo moral (HONNETH, 2003a, p.
222).

A amizade no entendimento de Honneth (2003b) se inclui na esfera da eticidade
como fonte de moralidade, uma vez que as relacbes de amizade também se
abastecem no reconhecimento mutuo da insustentabilidade do outro. Assim sendo, a
amizade vista a partir da dimensdo do reconhecimento mituo com base no amor,
torna-se uma fonte interessante para analisar as relagdes dentro das aulas que os
estudantes vivem na escola. Defendemos a tese de que a empatia do estudante
com o professor € essencial para a forma como ele ir4 se relacionar com aquilo que
esta sendo proposto. Além disso, a amizade como uma fonte de interacéo adicional
na esfera da eticidade, proporciona aos sujeitos que se relacionam, a realizacao de
uma parte importante de sua identidade, tendo como pressuposto de orientacédo da
interagdo “[...] normas morais de bem-querer e de apoio, as quais favorecem o
desenvolvimento e a articulagdo das suas necessidades individuais (HONNETH,
2003b, p. 83). Complementar a isso, Honneth (2003b) ainda acrescenta que é
possivel observar um potencial de formacao cognitiva da amizade, afirmando que
com base em estudos de Piaget, torna-se possivel evidenciar que criangas, ao
jogarem com amigos da mesma idade, adquirem categorias elementares de uma

moral “nao-partidaria”.

Esse sentimento de mais ou menos empatia seria um motor importante para mediar
os conflitos que ocorrem dentro da aula, pois nessa relacdo de amizade situacdes
truculentas podem ocorrer, contudo esse respeito mutuo que se estabeleceu com
base na dimensdo de reconhecimento do amor, vai mediar e contribuir para que o
conflito seja solucionado e a turma avance em relacdo as propostas da escola para
a formacdo humana dos estudantes. Na Educacéo Fisica isso fica mais patente, pois
o fazer dos estudantes pode ser apresentado por meio de uma inércia corporal para
resistir aquilo que esta sendo proposto como tarefa de aula e construcdo de
conhecimento, assim, uma aula que depende do fazer corporal do estudante para se
materializar, se inviabiliza pela auséncia de formas de mediacdo que permitam a
solucdo dos conflitos de aula. Ha necessidade para que ocorram as pretensas
inovacdes, que seja solidificada uma aceitacdo reciproca do parceiro de interacéo.

Nesse sentido, o conflito surge quando sucede uma desconsideracdo do acordo
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intersubjetivo, no qual os sujeitos haviam se reconhecido como parceiros de
interacdao (MATTOS, 2006). No embate de duas partes que se defrontam com
hostilidade, ha também o reconhecimento tacito de que ambos 0s sujeitos possuem
uma dependéncia em relacdo ao outro. Isso, numa aula € uma condi¢do basica para
gue 0s processos que envolvem o aprendizado-ensino possam se concretizar.
Vislumbramos que a dimensao emotiva terd papel relevante para mediar os conflitos
na aula de Educacdo Fisica, tendo em vista a quantidade de sensacdes e
sentimentos que sdo despertadas durante as praticas corporais, como: raiva,

frustracdo, satisfacdo, alegria, descontentamento, angustia, prazer, etc.

Isto posto, passamos a descrever o exemplo de um fato que motivou a construcao
dessa parte do texto: numa aula de sistematizacdo de contetdos® na sala de
informatica aconteceu um fato muito gostoso de se relatar. Dizemos isso pela
satisfacdo de presenciar a alegria de uma professora que conseguiu chegar até um
estudante que tem pouco interesse pelas propostas das aulas, que ja entrou em
confronto direto (¢ o mesmo estudante a quem nos referimos no topico 10. 7 que foi
para o front com todas as suas armas ofensivas). Mas dessa vez ele estava
motivado e a professora veio nos contar o que o Garoto estava fazendo, como
estava se empenhando para cumprir com a tarefa (apés uma aula expositiva,
ilustrada e exemplificada com slides, depois de alguns dias de vivéncias na quadra
foi distribuido um questionario com uma série de perguntas, inclusive sobre
guestdes relacionais). Foi um dia muito especial. Ele veio nos perguntar sobre uma
duvida que tinha a respeito de uma pergunta do roteiro que deveria ser respondido
com base nos slides. Dissemos a ele que nao teriamos condicfes de responder e
solicitamos que ele chamasse sua professora. Entao ele diz: “vou pensar mais um
pouco”. Ele volta para o computador onde estava, segura sua cabecga, e quando vé
gue ndo vai conseguir sozinho, chama Rosa de uma forma muito carinhosa,
diminuindo seu nome. Ela se aproxima, faz um afago. Ele pergunta. Ela esclarece
sua duvida e demonstra uma satisfacdo, enorme, misto de alegria e euforia por ter
conseguido desempenhar seu papel. Conseguiu chegar a um estudante que até o
momento era inatingivel foi uma grande vitéria pessoal. De fato ele estava

empolgado. Ela ficou muito surpresa e saiu muito feliz da situagéo. Foi possivel ver o

% Nessa aula foram organizados os contelidos referentes & pratica do handebol.
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brilho em seus olhos, com uma expresséo no rosto do tipo: “estou conseguindo fazer

0 meu trabalho!l!”.

A aula, em parceria com a professora de informética, representa uma alternativa
muito importante para a organiza¢do dos conteudos tendo como base as vivéncias
da aula, pois os estudantes em geral se sentiram/estavam mais motivados, em
especial, esse Garoto. Ao término da aula saimos conversando e ela comenta: “isso
da um novo animo. Professor € besta, né!” Referindo-se a satisfacdo e alegria que
acabara de sentir. Aqui podemos ver que uma caracteristica essencial do professor:
ele é pessoa, portanto, vive uma série de sentimentos e sensagfes que estdo em
jogo na aula, podendo ser positivos ou negativos. O professor fica feliz quando
consegue exercer seu papel direito, sente-se realizado. Quando o estudante se

motiva ele motiva o professor. A reciproca nem sempre € verdadeira, mas acontece.

A empolgacédo dos estudantes constitui um fator motivador de grande peso para a
gualidade e o empenho com o qual serdo realizadas as producdes da aula. Ha uma
relacdo dialética entre empolgacdo do professor e do estudante, sendo a nova
sintese o resultado do encontro social chamado aula. Em uma situacdo na qual
estavam trabalhando com a idéia de regularidade, Rosa faz o destaque pessoal de
gue os estudantes estavam empolgados e que isso desembocou em um nivel de
dedicacdo alto para a composicdo dos elementos que séo inerentes ao enduro a
pé.36
modalidade da cultura corporal de movimento, possui impactos sobre a forma como

Isso denota que o interesse pessoal do professor sobre determinada

vai motivar os estudantes e construir as aulas de Educacdo Fisica. Em
contrapartida, os estudantes ao perceberem o compromisso do professor e
empenho para a concretizacdo da aula apesar das resisténcias iniciais, vao-se
aderindo a proposta no transcorrer do processo. Cabe salientar que a necessidade
de reconhecimento profissional para a profissdo docente € premente, assim, a
satisfacdo pessoal de visualizar o desenvolvimento do estudante, favorece para que
o professor tenha um novo animo para continuar retornando a escola e insistindo na

construcdo compromissada com um trabalho de qualidade. Obviamente que, esse

% Desenvolver os trabalhos relacionados & idéia de regularidade, um contetido do enduro a pé,
propiciou momentos de grande éxtase em vérias aulas, desencadeados pelos estudantes que
estavam conseguindo se aproximar dos objetivos para a realizagéo da prova do enduro a pé, gerando
o comentario por sua parte: “para professor pouca coisa que seu aluno avanga ja € motivo de ele ficar
todo bobo”.
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ponto relativo a qualidade do que se produz na aula, estd relacionado com o
reconhecimento social que ela busca, no sentido de se afirmar como um profissional
gue representa compromissos e responsabilidades que sao materializados nas aulas
de Educacéo Fisica por meio do aprendizado de conteddos que sdo importantes
para a formagdo humana dos estudantes.

Antes de ser professor, o ser é pessoa, e essa dimensdo ndo deve ser esquecida
sob pena de frustracdes futuras. Separar a pessoa, do professor, ou sobrepujar um
ao outro, é negar que a profissdo se desenrola como um encontro social permeado
de conflitos, vivido por seres que tém desejos, angustias, que acordam mal-
humorados ou de bem com a vida, que se alegram com pequenas coisas e que

podem chorar e rir guando estéo felizes ou tristes.

Do processo de luta por reconhecimento, no sentido Honnethiano, € possivel extrair
novas formas de percepcdes sobre a sociedade (MATTOS, 2006). Nesse ensejo,
vemos uma excelente oportunidade para afirmar que tal processo, nas aulas de
Educacdo Fisica, pode promover aprendizados que sao proporcionados,
reciprocamente, entre os parceiros de interacdo, além de formar novas formas de
ver, pensar e viver a Educacdo Fisica na escola. Por sua vez, a adesdo a uma
pratica dependera do nivel de respeito e compromisso demonstrado pelo professor
guanto a questdes que ele propde para a concepc¢do de Educacdo Fisica que se
construiu como fundamentacdo de seu trabalho pedagdgico. Tal processo ira
desembocar na formacao da vontade democratica dos sujeitos de interacdo na aula.
Por meio da experiéncia na aula de Educacdo Fisica os estudantes tém a
possibilidade de tomar consciéncia de si, na pratica de uma atividade corporal que
gera relacbes conflituais com os demais sujeitos da aula. O saber-fazer, que tem
justificado a Educacao Fisica para professores e estudantes ao longo dos anos nas
escolas como componente curricular, ndo se efetiva pelo discurso. Contudo, a
experiéncia do saber-fazer é essencial para a estruturacdo do conhecimento e do
discurso, nas aulas e na area da Educacédo Fisica de maneira geral, pelas intencdes
em jogo e pelo fato de pér-se na condicdo de possibilidade de cisGes intersubjetivas
gue potencializardo o trato do saber-sobre-o-saber-fazer e do saber-relacionar-se.
Por isso, ensinar 0 jogo no jogo e discutir as relacdes que neles sdo engendradas

assume papel relevante para a constru¢cdo da autonomia, por meio da oportunidade
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de producao de consensos e conceitos com base na relagcdo de reconhecimento

mutuo.

Sao os conflitos entre os sujeitos que permitem o reconhecimento reciproco. Com
base nessa afirmagcdo, podemos justificar a postura adotada por Rosa durante as
aulas de Educacéo Fisica para tentar implementar novas formas de fazer e entender
essa matéria. Fato que, durante o processo desencadeou mudancas em relacéo a
forma como os estudantes viam a professora e a contribuicdo que a Educacao
Fisica poderia ter para sua formagcdo e mais ainda, pela interacao positiva que foi
construida na relagédo que antes era de enfrentamento total. O aprendizado presente
no conflito € que vai possibilitar a construcdo de estruturas para a proposi¢cao de
novos encaminhamentos para as propostas das aulas. Nessa relacéo de interesses
concorrentes € que vai ocorrer a estruturagcdo de outra cultura escolar que é
resultante do embate entre os interesses e ndo uma soma das duas culturas,
resultado que sO é possivel ser normatizado pelo reconhecimento mutuo entre os

sujeitos de interacao.

Nesse sentido, a vida na aula de Educacéo Fisica é dependente dessa doacédo
pessoal para a conquista de objetivos mais coletivos, notadamente, se a perspectiva
do professor tiver como interesse central a democratizacdo dos conhecimentos que
a Educacdo Fisica trata na escola, numa tentativa de generalizacdo do que se
produz como conhecimento, concomitantemente a consecucdo da auto-realizacao

dos sujeitos de interacao.
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12. O QUE A PROFESSORA PENSA E REALIZA EM RELACAO A
APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE

As professoras da escola Jardim de Possibilidades demonstraram preocupacgéo com
a formacéo social dos estudantes, vislumbrando como esses podem contribuir para
o andamento das aulas e como essa formacdao refletird no contexto social no qual
eles residem. Para Rosa, suas aulas representam encontros sociais que geram
oportunidades para desenvolver a autonomia dos estudantes em relagédo aos temas
da cultura corporal de movimento e as questbes a eles inerentes. Ela vé a
autonomia como algo a ser construido. Para tanto, ela comeca 0 processo com
bastante diretividade com a intenc&o de fazer com que os estudantes compreendam
sua forma de trabalhar a Educacgéo Fisica na escola e acredita ndo ser possivel
construir certa autonomia sem essa diretividade inicial. Tal diretividade se
assemelha a relacdo de dependéncia da mée e filho descrita por Honneth (2003a)
guando estrutura os argumentos relacionados a dimensédo do reconhecimento no
amor. Desse modo, as possibilidades de um fazer mais autbhomo comecam a
aparecer no decorrer do processo, condi¢cdo na qual a professora intervém de forma
menos direta e mais instigadora acerca do que é vivido e problematizado, bem como
das solucbes para os conflitos e tarefas da aula. Vislumbra, assim, que ao final de
cada ano letivo esse processo de construcdo de autonomia alcance niveis mais

avancados.

Para ilustrar a forma de trabalho desenvolvida pela professora recorremos a aula do
dia 28 de marco de 2007, realizada com uma turma de primeira série. Nas
conversas com os estudantes tenta colocar a importancia do que é desenvolvido nas
aulas de Educacao Fisica, com o intuito de que eles ampliem o entendimento de que
os temas trabalhados em aula podem fazer parte do cotidiano deles, expandindo
suas possibilidades de fazer corporal fora do espaco escolar. Portanto, o que se
aprende nas aulas de Educacdo Fisica precisa, também, estar atrelado a
preocupacdo do que o estudante fara com esse conhecimento. Ndo com um fim

exclusivamente utilitarista, mas para ter um horizonte para além das contribuicbes
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subjetivas, proporcionando contribuicbes efetivas nos fazeres corporais dos
estudantes em seus mundos. Um ponto que tem garantido certa legitimidade da
Educacédo Fisica na escola diz respeito aos saberes-fazeres que séo construidos
nas relacdes desencadeadas nas aulas dessa matéria de ensino. O exemplo ao qual
nos referimos comeca com uma divisdo de grupos realizada pelos proprios
estudantes, para que em seguida brincassem livremente com o0 que haviam
aprendido até aquela aula. Infelizmente, a aula foi um “fiasco” quanto a realizacéo da
tarefa, mas permitiu uma avaliagdo daquilo que estava sendo trabalhado nas aulas.
Rosa percebeu que as coisas estavam fugindo ao controle naquele momento livre
(eram aulas geminadas, as criancas e a professora foram se cansando), decide
pegar alguns materiais para que as crian¢as pudessem brincar, mas antes de busca-
los sentou-se na roda com elas para explicar o que iria acontecer a partir daquele
momento e, ainda, para perguntar quais seriam as formas de utilizar os materiais de
maneira que todos fossem beneficiados, tendo em vista que ndo haveria material
para todos. Além disso, pediu que eles ficassem sentados esperando até seu
retorno. E eles aguardaram-na. Por ser o primeiro ano desses estudantes nessa
escola, Rosa ressalta que eles possuem maior dificuldade para esse tipo de
organizacdo que demanda um fazer mais autbnomo. Entretanto, ela se empenha
para que até o fim do ano apresentem uma evolucao significativa em relacdo a
autonomia para viver o que aprendem na Educacédo Fisica (de fato isso pdde ser
observado no decorrer do processo). Uma de suas preocupacfes com as aulas é
potencializar situacfes em que o0s estudantes tenham a oportunidade de refletir
sobre si proprios nas vivéncias e sobre as potencialidades dessas vivéncias para a

ampliacdo de suas visGes de mundo.

Falar das intencfes da professora com relacdo as suas aulas constitui uma condicao
altamente subjetiva. Entretanto, uma confirmacéo a respeito de nosso olhar sobre os
acontecimentos em aula, aconteceu no dia em que ela leu nosso diario de campo.®
Em varias oportunidades ela disse: “uma hora eu quero saber o que vocé escreve

nesse caderninho”. E sempre afirmamos que eram somente anotacdes do que

%" Esse momento foi muito importante, pois serviu para validar o trabalho que estavamos fazendo, e,
na mesma medida favoreceu para um maior afinamento na relacdo do pesquisador com a
colaboradora da pesquisa, por aumentar o nivel da confianca na pessoa do pesquisador em virtude
de ter aclarado sobre a auséncia de preocupacgédo do pesquisador em determinar “certo” e “errado”,
reforcando naquele momento a preocupacédo em apreender o0 maximo possivel da préatica que estava
sendo por ela realizada.
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ocorria nas aulas e algumas impressées que tinhamos sobre elas. Ndo era nada
secreto e ela poderia ter acesso quando quisesse. Assim sendo, passamos O
caderno para que ela pudesse ler. Nossa alegria foi ouvir a afirmacédo de que ela
conseguiu se enxergar nas anotacfes e que estdvamos conseguindo captar suas
intengbes mas que, no decorrer das aulas, algumas acabam se desvirtuando,
tomando outro rumo, fruto das intencdes dos estudantes em relagcdo ao que

esperam da aula de Educacéo Fisica.

Intengdes com a Educacao Fisica na escola: busca de legitimacao ou de afirmacao

pessoal?

Acompanhando a professora pela escola e ouvindo seus relatos pudemos identificar
sua predisposicdo ao estabelecimento de acordos coletivos e parcerias com 0S
demais professores da escola. Postura que abre o leque de possibilidades para que
as pessoas possam compartilhar as producdes da escola, contribuindo assim, para a
construcdo de um conhecimento mais articulado, além de favorecer a visualizacéo
daquilo que estiver sendo produzido nas aulas, notadamente, nas de Educacao

Fisica, quando a professora ou professor se coloca como um propositor ativo.

O esboco de curriculo para a Educacéao Fisica da escola que nos apresenta no inicio
do ano, Rosa justifica que a organizacdo proposta naquela estrutura contemplaria
uma série de conhecimentos importantes que deveriam ser vivenciados pelos
estudantes que passassem por uma escola da primeira a oitava séries. Acredita que
estruturar e buscar concretizar um curriculo para a Educacdo Fisica da escola,
potencializa outros olhares para essa disciplina. Além disso, gera a possibilidade de
gue, a partir dos registros da escola, o professor novo ndo perca de vista aquilo que
foi trabalhado em anos anteriores, “porque as vezes as coisas se perdem. Bem ou
mal, se existe uma estruturacdo dos conteudos, aqui o professor pega e vai
adaptando do jeito dele e dando continuidade caso se interesse”. Aproveita para
fazer uma comparacdo com os livros didaticos que sdo uma orientacdo para o
desenvolvimento do trabalho nas outras disciplinas e que acabam adquirindo outros
contornos e se tornando guias, limitacdo que a Educacdo Fisica ndo possui, mas

gue faz parte de reivindicagbes de muitos professores que atuam na escola.
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A primeira tentativa de argumentagcdo para legitimar a Educacdo Fisica na escola
ocorre junto aos estudantes no sentido de que compreendam o valor do que se
vivencia nas aulas de Educacdo Fisica. Uma das formas de manifestar tal valor
ocorre por meio do compromisso com as aulas e com as intervengdes constantes da
professora de forma problematizadora. Esclarecer para o estudante quais sdo as
intencBes e o que o professor acredita seja o papel da Educacao Fisica na escola
representa o passo inicial e que, atrelado aos compromissos manifestados por meio
das posturas em aula, em alguns casos, poderdo fomentar uma possibilidade de
legitimar o conhecimento trabalhado pela Educacao Fisica na escola. Inclusive pode
concorrer para agregar compromissos dos estudantes com o professor e fazer com
gue ele seja reconhecido pelo valor de seus argumentos e, conquiste 0 respeito
desejado. O tempo da conversa assume papel muito relevante para o desenrolar
desse processo, sendo a base para sua legitimacdo como professora e para

concretizacéo das propostas da aula.

Uma postura que parece estar contribuindo para seu trabalho € a conversa com
outros professores sobre os estudantes em relacdo aos seus comportamentos e
atitudes. Por exemplo, toma conhecimento das atitudes de algumas criangas por
meio de relatério que é repassado a escola pelos CEMEIS. Lé com atencdo e
aponta algumas caracteristicas de estudantes que a professora que fica mais tempo
em sala de aula diz ndo ter encontrado no relatério. Nessa oportunidade ela
demonstra o que a professora queria ver e, por fim, a outra assume que nao havia
lido todo o relatério. Isso pode ser um indicativo de que, conhecer de forma
apropriada os estudantes néo constitui um habito para o professor. No entanto, Rosa
vé importancia nesse conhecimento, tanto que Ié o relatério com cuidado. Talvez
isso tenha relacdo com as caracteristicas da Educacéo Fisica que busca partir, em
diversas situacdes, dos saberes dos estudantes, justamente por nao ter um livro-
guia. Portanto, conhecer minimamente o0 estudante torna-se uma condicdo
importante para o desenvolvimento das aulas. E o que Canen (2001) chama atencéo
sobre conhecer a realidade do estudante ou conhecer melhor seus estudantes para
pensar as intervengbes. Uma constatacdo importante sobre as professoras que
ficam mais tempo em sala de aula diz respeito ao fato de reconhecerem,
aparentemente, alguma importancia nas aulas de Educagdo Fisica para o0s

by

estudantes mas, apenas, no que diz respeito a questdo comportamental das
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criangas, como ouvimos varias vezes: “a Educagao Fisica é importante porque ajuda
impor limites as criancas”. Nesse sentido, a professora reclama que esta faltando
mais momentos destinados a trocas entre todos os professores, embora algumas
trocas ocorram no corredor, esse espaco-tempo ndo é suficiente. Entretanto, esse
espaco-tempo vem se concretizando como um espaco articulador de trabalhos entre
os professores, ou seja, 0s tempos de troca de uma sala para outra, também séo
tempos de didlogos proficuos entre os docentes (o tempo de recreio também).

Uma grande conquista durante o ano ocorreu com a realizagdo de mudangas nos
horarios de planejamento.®® Foi conquistando a confianca dos estudantes
paulatinamente, mas, principalmente, do apoio técnico da escola que comecara a
reconhecer a relevancia do trabalho que Rosa vinha desenvolvendo, os
compromissos que tinha com a escola demonstrado por meio de seu engajamento
nos projetos coletivos e o zelo com que organizava e concretizava suas aulas.
Interessante nesse processo € que por meio da construcao de parcerias, conquistou
0 respeito da comunidade escolar, tanto que essa mudanca de horario ocorreu
porque ela questionou e apresentou uma possibilidade para que ela ocorresse e |Ihe
garantisse o direito a um dia de planejamento e, consequentemente, sua garantia de
participacdo na formacao continuada. Para compreender melhor a sua relacdo com
o planejamento e como isso adquire importancia para a legitimac&o do professor ou

da Educacéo Fisica, recorremos a um trecho de sua fala:

Meu planejamento, ele... Eu uso muito a internet como ferramenta de
pesquisa. Ndo consegui utilizar ainda a biblioteca. Eu acho que a

% No inicio do ano letivo todos os horarios de planejamento de Rosa eram distribuidos pela semana
para atender as necessidades de alguns professores que ja estavam na escola ha algum tempo.
Normalmente os horarios de planejamento ficam concentrados num s6 dia, por dois motivos: torna-se
mais produtivo tendo em vista que o tempo é continuo para organizacdo das aulas e as questdes
inerentes a ela; proporcionavam a participa¢do nos encontros de formacao por &rea. Segundo Rosa a
coordenadora que organizou o hordrio, inicialmente, as mudangas ndo seriam possiveis devido a
guebra de carga-horéria de alguns professores. De outro lado, Rosa teria sua participacdo nos
encontros de formagé&o continuada prejudicada por essa organizacao e ela vé esse espago como algo
muito importante para sua formag¢do. Com o decorrer do ano a mudanc¢a ocorreu sem que fosse
criado nenhum mal-estar, inclusive a coordenacdo acabou ressaltando que ndo haveria problemas
para a participagdo de Rosa na formacéo e que esse direito seria garantido. Mas isso s6 ocorreu pela
persisténcia da professora em participar e por fazer proposicdes para que houvesse alguma
mudanca. Num momento de planejamento que ela teve entre suas aulas tivemos uma rapida
conversa, na qual pedimos para copiar seus horéarios. Disse que estava tudo bem, mas que seria
melhor esperar que iria mudar novamente, pois tinha visto possibilidade de mudanca para ficar com
um dia inteiro de trabalho dedicado ao planejamento, como acontece na maioria das escolas da rede.
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biblioteca pode ser um recurso muito rico. Mas na nossa area a
gente precisa montar um banco de dados na biblioteca: recortes,
jornais, revistas. Os livros que existem, sdo livros destinados para
professor, ndo existem muitos livros da Educacgdo Fisica destinados
ao aluno, a ndo ser assim, uma coisa de regras, mas uma questao
que cologue o aluno em confronto com esse conhecimento, dele com
seu cotidiano, eu ndo vejo muito na biblioteca. Entdo eu procuro
utilizar essa ferramenta que € a informatica. Eu uso o planejamento
mais como um norte, mas as vezes ele € muito flexivel (risos).
Porque, as vezes no meio do caminho eu percebo que os alunos néao
estdo chegando onde eu queria, ndo esta, eu sinto que ndo esta
tendo um desenvolvimento legal. Ai eu volto atras, retomo. Mas eu
preciso desse planejamento para eu me organizar. Minha relagéo
com os alunos em funcdo desse planejamento, as vezes € um
pouquinho complicada, porque eu valorizo o planejamento, eu
organizo a minha aula e, as vezes, os meninos chegam |4 embaixo e
querem bola, ndo querem fazer nada. As vezes é uma relacéo
emocional, € uma relacdo de carinho, mas também tem aquela hora
gque eu estouro. Tem hora em que a pessoa nao valoriza, a pessoa
briga, a pessoa brinca e, ai, eu fico magoada, fico chateada,
nervosa, irritada.

Para romper com 0 que estava posto na escola como Educacdo Fisica, por
discordancia ideolégica em relacdo a como eram encaminhados 0s processos
(nesse caso a cultura da aulalivre permanente), alguns entraves surgem e 0 maior
deles aparece na relacdo com os estudantes que fizeram parte de uma construcao
de cultura escolar que privilegiava o0s intermitentes e parcos momentos de
intervencdo do professor, geralmente, com a finalidade de apartar conflitos. A
resisténcia a concretizacao de propostas alternativas as aulaslivres, perpassa todo o
processo de construcdo da pratica e muitos sentimentos se manifestam, como 0s
descritos por Rosa ao perceber que o seu planejamento esta sendo desvirtuado de
sua proposta inicial, sem gque ao menos possa ser encaminhada outra proposi¢cao

gue nao a aulalivre.

Embora seja importante notar que a disciplina Educacéo Fisica dessa escola vem
galgando seu espaco dentro da instituicdo, tanto no que diz respeito ao curriculo
vivido da escola, como sua legitimidade como disciplina que trata um conhecimento
especifico, as pessoas tém tratado a disciplina com respeito, muito em funcéo da
postura pessoal da professora que, por se dedicar ao trabalho, utilizar bem seu
tempo de planejamento e por buscar dialogar com todas as pessoas da escola que
possam lhe ajudar. Da mesma forma, sempre esta disposta a dar uma contrapartida

a todos os que a procuram pedindo sua ajuda. O senso de coletividade da escola é
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muito grande, fato que tem auxiliado muito o seu trabalho. Nesse sentido, surge a
questdo: esta a Educacgéo Fisica sendo reconhecida como algo legitimo daquele
espaco, a partir de um arcabouco de conhecimentos especificos que séo tratados
por essa matéria de ensino ou legitimo tem sido o respeito pelo trabalho que essa

professora desenvolve?

Vislumbramos que existe a preocupacdo em desenvolver bem o trabalho para
conquistar o reconhecimento como um profissional compromissado que produz
coisas interessantes dentro da escola. Portanto, ha a necessidade de se afirmar
como uma profissdo que se desenrola a partir de um saber especializado. Na
mesma medida, ha a preocupacdo de ver materializado o conhecimento veiculado
em aula pela sua importancia para a formagao humana dos estudantes. Evidenciou-
se gue a necessidade de reconhecimento profissional na sua fala estava fortemente
marcada. Ela trabalha, também, no intuito de que isso seja visto como um trabalho
de relevancia, ou seja, busca uma legitimidade social para aquilo que faz em sua
pratica. A luta por reconhecimento representa a necessidade que vai ao encontro do
interesse do sujeito por ser reconhecido numa relacdo de reciprocidade como um

sujeito de direito dentro de uma coletividade.

[...] se eu ndo reconhe¢co meu parceiro de interacdo como um
determinado género de pessoa, eu tampouco posso me ver
reconhecido em suas reacdes como pessoa 0 mesmo género de
pessoa, jA que lhe foram negadas por mim justamente aquelas
propriedades e capacidades nas quais eu quis me sentir confirmado
por ele (HONNETH, 2003a, p. 78).

A intencdo de proporcionar aos estudantes a construcdo e atitudes mais autbnomas,
consiste na formacédo de estudantes que criam mais e constroem caminhos préprios
para alcancar o conhecimento. Nesses termos, é possivel vislumbrar como o0s
sujeitos constroem suas alternativas de vivéncia em aula de maneira que poderéo se
relacionar e contribuir para uma sociedade mais justa e democratica a partir de suas
potencialidades individuais. Surgem entdo questdes probleméaticas: a intencdo é
buscar formar para certa autonomia, mas quando esta se manifesta em aula e foge
as expectativas do professor quanto as propostas que tinha, inicialmente, como

fazer esse enfrentamento? Identificar certas atitudes como afronta ou posturas que



199

corroboram para forjar novas formas de os sujeitos se relacionarem com os temas
gue sao abordados em aula? Na esteira de Honneth (2003a) é possivel afirmar que
€ justamente a acdo social que vai desencadear mudancas significativas para a
evolucdo da sociedade. Nesse caso, com um olhar micro, no encontro social aula,
serdo propiciadas condicbes para a construcdo de outras possibilidades de

formulag&o da cultura da Educacéo Fisica escolar.
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13. PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR:

auxilios, parcerias e estudos

Trés pontos estdo sendo determinantes para a formagdo continuada da
colaboradora de nossa pesquisa: a escuta atenciosa e reflexiva de sugestdes feitas
por pessoas de dentro ou fora da escola; as parcerias que estabelece dentro da
escola, além das tentativas que faz fora dela; estudos individuais que, atualmente,
tém sido potencializados pela internet ou estudo em grupo. Esse ultimo, ocorria por
meio do espaco de socializacdo que era oferecido pela SEME nos encontros de

formacgao por area.

O reconhecimento do compromisso do professor facilita o didlogo e o acesso as
suas reivindicacdes, principalmente quando o argumento central € a melhoria do
trabalho na escola. Dessa forma, tornou-se possivel até reformular a organizacéo
dos horarios da escola para que a presenca de Rosa fosse garantida no espaco de

troca com os pares.

O primeiro encontro de formacédo por area foi intitulado de reunido de trabalho pelo
coordenador, como uma forma de burlar aquilo que chamavam de reunides de
formacé&o continuada. Tatica utilizada para que os demais professores da escola nao
se sentissem discriminados/prejudicados, tendo em vista que teriam apenas cinco
encontros no ano de 2007. O encontro comeg¢ou com um grupo bastante reduzido de
professores, apenas 22. Comecou com uma dinamica de grupo e depois deram
seguimento com a discussdo em pequenos grupos a partir de perguntas sobre o
tema central: “ESPORTE E INCLUSAO”. A professora Rosa de fato participa da
dindmica proposta, interage bem com o grupo em que esta inserida, buscando dar
suas contribuicdes, bem como ouvindo o que os pares tém a dizer sobre suas

préticas.

Na terca-feira, apds o encontro por area, ela oferece uma aula livre para as turmas.
Isso sinaliza que a destinacdo do tempo do planejamento, para outra coisa que nao

diz respeito as aulas propriamente ditas, tem impactos no que serd vivido nas aulas.
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Mas como participar de um encontro com oS pares se ndo for em dia de
planejamento e sem pensar em aumento da carga-horaria de trabalho? E uma
guestdo que precisa ser respondida pelo érgao gestor. A adocédo da tética aula livre,
aparenta ser fruto do ndo-tempo para planejamento na escola, local de trabalho do
professor. Embora fique claro que o esquema de auladentro brincafora também
funcione nessa situacdo, tendo em vista que a aula livre apenas diz respeito a
escolha da atividade como jA comentamos e, ndo da auséncia de intervencao
pedagdgica da professora. Dessa forma a idéia de oportunizar a participacdo de

todos permanece também nessas aulas.

Conversamos sobre a formacéo do dia anterior. Sua queixa sugeriu a falta de uma
maior sistematizacdo dos encaminhamentos e questdes levantadas pelos diversos
grupos. Problema que também haviamos identificado. Mesmo com essa ressalva ela
V€ 0 espaco-tempo destinado a formacdo continuada como um momento de suma
importancia para sua pratica, apesar de ter admitido que isso impactou na

organizacéao para as aulas do dia seguinte.

Com relacéo a instrumentos de busca de informacdes, a internet tem representado
um recurso importante para encontrar elementos para suas aulas. Os elementos
relacionados a sua histéria de vida e profissional também tém aparecido e auxiliado
em diversas situacfes que demandam solucgdes rapidas e criativas. Além disso, sua
experiéncia com o estabelecimento de parcerias tem |Ihe fornecido uma série de

contribui¢cdes para seu amadurecimento como professora da escola.

As parcerias no planejamento representam uma alternativa para fomentar novas
idéias e aperfeicoar as ja existentes. Aproveitar as oportunidades que aparecem
para aperfeicoar a pratica, constitui uma caracteristica imprescindivel para construir

propostas alternativas de trabalho e fomentar o processo de formacao continuada.

A busca de auxilios para o desenvolvimento de sua pratica tem sido uma constante,
como no caso do conteludo ginastica, quando recebeu ajuda de uma professora que
participa de um projeto de extensdo do CEFD/UFES, que estuda questdes

relacionadas a esse tema.*® O didlogo aberto com pares, possui grande peso na sua

% Na UFES, a professora do projeto falou um pouco de ginastica geral, a Rosa anotou tudo que foi
possivel, perguntou sobre referéncias para fundamentar seu trabalho, observou algumas fotos. Disse
gue vai ser um grande desafio para sua turma. Ela disse que antes de comecar a fazer qualquer
coisa, ela precisa se fundamentar, para que possa estar fazendo um bom trabalho, para que saiba do
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formacdo e intervencdo, pois sempre estd aberta a sugestbes e propostas de

trabalho que auxiliem no melhor desenvolvimento de sua pratica.

Auxilio para desenvolvimento da pratica € sempre bem vindo, no entanto, faz-se
necessario que a autonomia do professor na tomada de decisfes seja preservada,
porque é ele quem fica nas salas de aula dia ap6s dia com a responsabilidade de
resolver os conflitos e problemas que sdo corriqueiros e lidar com as limitagdes tanto
pessoais, quanto estruturais. Portanto, cabe ao professor aspirar melhorias para
exercer sua profissdo, de modo que tome parte no que estd sendo discutido ndo
como um expectador passivo, mas num sentido que favoreca suas préprias criacdes
e que possa, ai, se reconhecer como autor do seu trabalho, como Rosa demonstrou

em sua apresentacao na formacéo continuada.

Quando comento que ela possui maior facilidade para aceitar as idéias de outras
pessoas, ela responde de bate pronto: “Eu escuto o que as pessoas dizem, mas
dependendo do que e como foi dito, prefiro me resguardar por receio de ndo saber

me defender. Prefiro pensar para depois dar a resposta a colocacao que foi feita”.

Ela destaca que o recurso que, usualmente, € chamado de tradicional, tem uma
relevancia na sua pratica. Mostra muita maturidade ao falar do dialogo que faz entre
as producbes técnicas e de carater mais conceitual. A questdo da
apropriacdo/ampliacdo de propostas de trabalho tem sido outra caracteristica
marcante do seu trabalho. Sempre lanca mao de todas as ajudas possiveis e faz
apropriacfes e avancos necessarios para o desenvolvimento de sua pratica. Assim
sendo, vale ressaltar que a postura que a escola e a professora Rosa encampam,
caminha no sentido do que diversos autores que discorrem sobre formacao
sinalizam (KINCHELOE, 1997; MARQUES, 2000a; MARQUES, 2000b; MIZUKAMI et
al.,, 2002; FERRACO, 2005) para o compartilhamento de idéias como estratégia

fundamental para o avanco da educacéo.

O compartilhamento de idéias dentro do contexto de atuacdo é fundamental para a

formacdo dos professores. Assumir as salas de aula de forma compartilhada

gue ela estd falando. Somente apds esse trabalho inicial de fundamentacéo é que ela comeca a
organizar o trabalho para as aulas. De novo ela destaca que buscou varios sites sobre a temética,
mas poucas informacdes e imagens foram Uteis. Ela acredita muito na idéia de escutar os outros.
Essa sua abertura para receber ajuda é um fator que contribui para o desenvolvimento de suas aulas.
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proporciona aos sujeitos a oportunidade de construgdo de objetivos comuns,
corroborando o engajamento para melhoria da qualidade dos processos de
aprendizagem-ensino. Devemos ainda, considerar a relevancia do compartilhamento
de idéias entre os pares da area, tendo em vista que o entendimento e ampliacdo de
questbes especificas para a intervencdo podem ser mais bem compreendidas por
parceiros de interacdo com formacao similar pelas especificidades dos contetdos de
cada éarea.

Apesar de a escola ter encontros destinados a formacdo em servico, as praticas dos
professores ndo assumem papel central para balizar o debate, em grande parte, por
interferéncias do 6rgdo gestor: colocando uma série de projetos para a escola,
situacdo que forca uma sobrecarga de trabalho e acaba fazendo com que um
momento de estudo da pratica sirva para discutir o que ela vai fazer com o novo
projeto; orientacbes do Orgdo gestor quanto a pauta dos encontros também
influenciam a demanda para outro sentido que ndo a pratica propriamente dita;
motivos que tém impactado de forma decisiva na qualidade do tempo de conversa
dos professores, tempos que poderiam priorizar as realizacdes e problemas da

préatica para o avanco coletivo e melhoria da qualidade educativa.
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14. UMA RELACAO PARA ALEM DE SUJEITO/OBJETO

“Eu gosto de trabalhar em parcerial
(...) N&o existe escola ideal. Existe
escola real. E é dentro dela que
temos que estabelecer nossos
dialogos. E féacil fazer intrigas de um
ou de outro, mas o dificil & dialogar e
trazer contribuicbes para a escola
real.”

(Colaboradora da pesquisa)

A relacdo entre quem chega, com a intencdo de compreender alguma questéo
relacionada a escola, com as pessoas que vivem seus espacos-tempos, nao
acontece de outra forma que nao seja intensa. Na imersdo no campo come¢camos a
fazer parte daquele meio e como nédo atender a um chamado por ajuda se ja

fazemos parte daquele ambiente? Assim se desenrolou a nossa relagédo no campo.

Apesar de estar na condicdo de pesquisador no turno vespertino, no matutino
atuamos como professor de uma escola, também da rede municipal de Vitéria-ES.
Coincidentemente, a colaboradora de nossa pesquisa também foi professora dessa
escola onde atuamos, portanto conhecia as limitacbes e as dificuldades que
estdvamos passando. Foi nosso primeiro ano de intervencdo nessa escola. Entao,
nossa relacdo avancou para além da relacdo pesquisador/colaboradora no decorrer
do ano de 2007. Tornamo-nos parceiros e muitas das agonias vividas em nosso
ambiente escolar eram de conhecimento dela.*’ E sua histéria com essa escola nos
ajudou muito a contornar algumas situacdes que eram geradas em nossa escola no

turno matutino que tornaram-se pauta de algumas conversas.

Como pratica comum as nossas escolas, tinhamos a resisténcia dos estudantes a
nossa forma de trabalhar, que se baseia na idéia de dialogicidade e a preocupacéo

com a organizacao e realizacdo de um curriculo para a Educacéo Fisica da escola.

% Como ela ja foi professora dessa escola, sempre comenta que uma determinada pessoa, sempre
criou problema na escola, que tem uma facilidade muito grande para criar conflitos e fazer intrigas.
Prova que nés ndo estdvamos com mania de perseguicdo ao queixarmo-nos de um lugar no qual os
dialogos eram dificultados e as fofocas muito enfatizadas e transformadas em afirmag6es com valor
de verdade.
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Em inimeros momentos utilizamos atividades semelhantes as que Rosa tentava em
suas aulas no intuito de superar as limitacdes que nos impediam de avancar em
nossa pratica pedagogica. Quando comentamos que utilizamos uma atividade que
aprendemos com ela e que tinha sido muito bom para o desenrolar da aula, Rosa se
mostrou motivada e quis dar varias outras sugestbes para desenvolver nosso
trabalho. E uma pessoa muito generosa. Também sugeriu a utilizagdo de livros de
jogos para que pudéssemos nos apropriar das atividades e contextualiza-las dentro
das propostas das aulas para tornar o ensino de determinado conteldo mais
motivador para os estudantes. Rosa intitula isso como o “pulo do gato”, ou seja,
fator que fara diferenca na hora de pensar uma aula, criando as adaptacdes criativas
a partir do que ela chama de livros tradicionais. Visto nessa perspectiva, representa

um recurso valioso para a elaboracéo das aulas e, ndo, uma cartilha.

A Educacéo Fisica ndo possui livro-guia. A elaboracdo de referenciais de atividades
discriminado por série (para além dos PCNSs), para pensar a intervencao pode ser
um caminho para potencializar as aulas. Nos encontros de formacéo continuada ha
um clamor pela sistematizacdo das experiéncias inovadoras que existem na rede
como forma de subsidiar a pratica dos professores. Contudo, quem serao 0s sujeitos

gue irdo organizar esse trabalho?

As observacfes de campo proporcionaram reflexdes para a construcao de uma série
de praticas que irdo aperfeicoar nosso trabalho: possibilitou pensar nossa pratica e o
olhar que estabeleciamos sobre ela, além de nossa forma de relacionarmo-nos com
a escola em que vivemos. Temos elencado uma série de idéias a partir das
observacfes, por exemplo: uma avaliacdo por meio de jogos como, forca e
adedonha, que Rosa utilizou num dia em que néo tinha como sair, devido a chuva
gue veio de surpresa e inviabilizou o uso da quadra. Pode ser possivel e divertido,
portanto, motivador para que os estudantes alcancem maior éxito, haja vista que
temos que estabelecer uma avaliacao formal obrigatoria para os documentos oficiais

da escola.

Uma grande satisfacdo que tivemos no decorrer desse trabalho se originou da
apropriacao feita pela professora de nossa proposta de trabalho com o enduro a pé,

motivo principal de nosso encontro inicial. Essa proposta serviu para originar outro
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trabalho muito criativo e inovador, superando em varios pontos o que haviamos

produzido em outra oportunidade.

Da mesma forma, ela sempre se mostrou disposta a nos ajudar e sempre ter uma
palavra amiga para que pudéssemos superar o momento dificil que viviamos em
nossa escola.** Além disso, nos colocamos & disposicédo para ajuda-la em diversas
situacdes, dentre elas: a realizacdo do enduro a pé; sua busca por elementos para
trabalhar a ginastica durante a realizagdo das aulas, carregando material,
completando o time quando a turma da sétima série estava mais esvaziada do que o

normal, etc.

Podemos dizer que o trabalho de pesquisa € um trabalho de formagado continuada,
gue pode ser belissimo e muito gratificante. Foi assim para nos ao viver o espaco de
outra professora, na condicdo de pesquisador. Vemo-nos mais humanos, mais
frageis e mais dependentes das rela¢cdes humanas, da sensibilidade do outro, do
reconhecimento estabelecido pelo outro profissional e com mais uma amiga. 1Sso
contribui para a formacédo de pessoas mais solidarias e mais comprometidas com o

outro.

*L A relacdo de amizade se mostrou tdo intensa que havia a preocupacéo por parte da professora
com 0 nosso estado de saude no periodo, no qual passamos por momentos de instabilidade
emocional muito grande em virtude das angustias vividas na escola. Sua preocupacéo era tal que até
nos levou um calmante natural que nos ajudaria a relaxar. A gratiddo por essa professora € grande e
ndo podemos colocar isso, apenas, nos agradecimentos nas paginas iniciais desses escritos, por
iSS0, queremos deixar aqui NOSso registro.
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15. NOTAS FINAIS

Esta dissertacdo buscou compreender como € construida uma pratica pedagdgica
gue intenta romper com a tradicdo da Educacao Fisica, por meio da reconstrucéo da

cultura escolar dessa matéria de ensino.

Os momentos destinados as aulas de Educacao Fisica na escola sdo ricos para o
estabelecimento de didlogos com base nas praticas corporais, que proporcionam a
experimentacdo de sentimentos e sensacfes que se expressam pelo se-
movimentar. Podemos sinalizar que as aulas de Educacéo Fisica tém representado,
assim como o recreio e 0s espacos-tempos entre-aulas, um grito de liberdade para
os estudantes, quando lhes é permitido expressar corporalmente uma série de
necessidades e interesses reprimidos noutros espacgos-tempos. Oferecendo
possibilidades concretas de manifestacdo de desejos, necessidades, por meios das
acOes corporais, burlas das normas consensuais prévias, ao mesmo em tempo que
incita a formulacdo de novas alternativas de organizacdo. Isso nos remete
novamente a pergunta: sera que 0s estudantes véem importancia nos
conhecimentos que sdo tratados nas aulas de Educacdo Fisica ou estas

representam apenas espacos-tempos que libertam da sala de aula?

As aulas de Educacéo Fisica que analisamos possuem carater democratico, pois
nelas a utilizacdo da organizacdo por grupos tem incitado diadlogo interpessoal com
os parceiros de interacdo,* haja vista que a construcéo das atividades dependem,
em grande medida, da pertenca as coletividades com seus consensos estabelecidos

durante o processo, do mesmo modo que busca contemplar as individualidades com

*2 A organizacdo da aula é um fator importante para os niveis de sucesso ou fracasso das propostas.
Uma aula na qual os estudantes, mesmo com suas limitacbes no saber relacionar-se, s&o
incentivados a trocar experiéncias durante as vivéncias, por exemplo: estudantes que dominam
melhor um determinado segmento da cultura corporal de movimento envolvidos e co-
responsabilizando-se com o aprendizado de integrantes da turma que tenham maiores limitacdes no
elemento da cultura que estiver sendo abordado, dificulta o fechamento do circulo, em torno apenas,
dos mais habilidosos. Os momentos de interacdo entre 0s estudantes irdo contribuir
significativamente para a aprendizagem compartilhada e com significados com carater mais coletivo,
caminho que favorece para que o direito de todos os sujeitos seja respeitado no que tange as
aprendizagens durante as aulas.
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0 intuito da auto-realizacdo dos sujeitos ao propor que as diferentes vozes sejam
ouvidas e tenham peso nas decisdes do grupo.

Os sentidos atribuidos pelos estudantes aos conhecimentos e 0s usos possiveis do
gue aprendem precisam ser considerados ao se pensar numa reconstrucdo da
cultura escolar da Educacéo Fisica.*® E no dialogo, com a cultura que o estudante
traz que podem ser identificados os impactos das aulas de Educacdo Fisica. No
caso da auladentro, brincafora, notar que praticas de dentro podem compor o acervo
para a escolha dos estudantes em seus momentos de lazer nos espacos-tempos de
brincar do lado de fora da quadra. Esse fato oferece elementos para pensarmos que
a preocupagdo com o conhecimento tratado nas aulas, adquire significado e
pertinéncia para a vida dos estudantes. Contudo, observando as praticas que vém
consubstanciando a Educacéo Fisica na escola, pode-se notar que o saber-fazer
relacionado a atividades com bola sdo majoritarios nas aulas. Para vislumbrarmos,
entdo, um horizonte cultural que contemple outras praticas corporais possiveis para
0 contexto, com o intuito de ampliar a cultura dos estudantes e alterar a cultura
escolar da Educacao Fisica, faz-se necessario perspectivar os impactos do que se
propde na aula para sua vida como uma contribuicdo relevante ao processo de

formac&o humana de um sujeito que iréa interagir noutro contexto.

A motivacao pessoal do professor se relaciona ao interesse do estudante, haja vista
gue 0s sucessos alcancados por eles sdo comemorados como vitorias pelo
professor, marcando para ele que 0s processos pelos quais vem buscando
desenvolver seu trabalho surtem efeitos positivos sobre a formacéo dos estudantes.
Isso revigora o trabalho dos professores. Acontecimentos desse tipo precisam vir a
tona pelo seu carater estimulador do trabalho. Identificar os sucessos dos
estudantes pode ser uma missao dificil, dependendo da maneira como as relacdes
pessoais sdo estabelecidas. Contudo, tais observacées podem desencadear
mudancas na vida dos estudantes e da escola pelas motivacdes reciprocas,
auxiliando o professor com momentos de alegria e, para os estudantes, um

momento de reconhecimento de seu esforco, que em diversas circunstancias

*® Sem estudante ndo ha aula, e ndo adianta o professor pedir a participacdo, ndo somos e nao
devemos ser reféns das vontades de estudantes, todavia, precisamos estar atentos ao par dialético,
intencdes do professor e interesse dos estudantes, para dai se materializarem as aulas de Educagéo
Fisica.
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passam despercebidas em virtude de situacdes mal resolvidas na relacdo professor-
estudante. A busca pela construgcdo de uma relacdo de carinho nesse ensejo
aparece como um mediador importante para a evolucdo necessaria das relacfes

entre os sujeitos de interacdo na aula.

A historia de vida do professor possui influéncia nas suas escolhas dos contetdos
de ensino, mas sobretudo, na forma como reage as situacbes que demandam
respostas de improviso e criativas para fazer com que os espacos-tempos da aula
nao sejam perdidos. Entéo, o sucesso ou o fracasso do professor seria determinado
por sua histéria de vida? Obviamente que ndo, no entanto, aqui assume relevancia a
participacdo dos professores em grupos de didlogos com pares da area, para que
possam por meio do dialogo sobre suas praticas estimular a construcdo de
caminhos para diferentes contextos escolares tendo como base o0 que pode ser
refletido e proposto coletivamente, e quando néo for possivel uma solucdo, que a
maturidade adquirida no transcorrer de sua formacdo possa trazer elementos para
enfrentar os desafios e ter a clareza de que ndo deve se auto-culpabilizar pelos
insucessos, sabendo que o seu possivel foi feito, encarando suas limitacdes e se
entendendo como pessoa/professor que esta sujeito a isso em qualquer ambiente no
gual estabeleca relagcbes humanas. Nesse ensejo, duas iniciativas podem trazer
contribuicdes significativas ao processo de formacéo dos professores: 1) assumir a
condicao de professor pesquisador de sua propria pratica; 2) participar de grupos de

didlogo que priorizem as praticas dos professores.

Por as experiéncias profissionais no centro do debate para estudo coletivo pode
fomentar novas experiéncias em outros contextos, a0 mesmo tempo em que
fortalece e estimula o trabalho do professor quando ele se dispde a enfrentar
guestdes para sua reflexdo que ele ainda ndo havia percebido, proporcionando uma

avaliacdo e avanco no trabalho a ser desenvolvido.**

* Com base em Honneth (2003a), podemos afirmar que sé havera mudancas significativas nas
praticas das diferentes Educacgbes Fisicas das escolas, quando isso se tornar uma demanda coletiva
dos professores que estdo na escola. Quando a luta por reconhecimento dos professores de
Educacdo Fisica deixar de ser situada nos contextos isolados e se tornar um movimento que
vislumbre uma Educacdo Fisica que contribua para a melhoria da qualidade da educacdo em
diferentes contextos escolares. Contudo, precisa ficar claro qual € a questdo a ser enfrentada e os
motivos fundamentais, almejando ndo negar as individualidades e a possibilidade de auto-realizacgéo,
mas, que, sobretudo, contemple as coletividades em seus objetivos comuns.
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Embora a selecdo de contetudos tenha uma relagdo com 0s interesses pessoais do
professor, os saberes dos estudantes sao considerados como parte significativa do
processo, bem como 0s acontecimentos recentes que tiverem relagdo com os temas
da cultura corporal de movimento (exemplo: jogos pan-americanos, copa do mundo,
casos de doping, etc.). Os niveis de arbitrariedade sdo administrados de acordo com
os coeficientes de autonomia percebidos no decorrer das aulas. Um diferencial com
relacdo a selecdo de conteudos diz respeito a preocupacdo com a ampliacdo do
universo cultural do estudante. Que motivos fazem com que a professora oriente sua
pratica rumo a ampliacdo do universo cultural dos estudantes? Uma explicacdo que
pode ser considerada diz respeito a sua trajetéria de trabalho a partir do momento
no qual busca se relacionar com referenciais que motivam sua mudanca de olhar. As
mudancas sao coletivas e ndao surgem de forma natural. S&o provocadas a partir de
uma intencionalidade do professor em reconhecer como validas outras formas de
pensar a Educagéo Fisica na escola. Os referenciais que orientam as reflexdes dos
professores num sentido de questionar a hegemonia do esporte, por exemplo,
abrem um leque para vislumbrar outros caminhos para ensinar esse tema na escola.
A dimensdo do esporte ndo deve, de maneira alguma, ser desconsiderada,
entretanto, precisa ser entendida como um dos temas a serem abordados na escola
e sua escolha deve ser determinada pelo acordo estabelecido no didlogo entre

estudantes e professores na construcao da proposta da Educacao Fisica da escola.

A auséncia de livro-guia na Educacao Fisica, apresenta para a area a ambiguidade
de poder fomentar praticas mais abrangentes por um lado, e justificar qualquer
conhecimento como valido para o ensino na Educacéo Fisica, por outro. Construir a
Educacao Fisica escolar a partir de eixos tematicos comuns seria uma alternativa
interessante para a escola, por dois motivos: os estudantes, ao mudar de escola
teriam a oportunidade (ndo garantia) de poder continuar o estudo do tema que havia
iniciado em outro espaco escolar; para os docentes, ao adotar uma orientacdo desse
tipo para estruturar as formas de proporcionar as aprendizagens, seriam valorosas e
traria maior coeréncia entre o que se ensina nas escolas (marcaria também na
escola, o que de fato a Educacédo Fisica vem ensinando aos estudantes, questao
gue precisa ser resolvida pela area). Como ponto negativo, a adocdo de tais
referéncias poderia representar uma amarra condicionante das reinvencdes criativas

possiveis do segmento da cultura que a Educacéo Fisica trata na escola.
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As mudancas propostas para a pratica tém a ver com os referenciais que 0s
professores assumem como orientagdes para seus trabalhos. A reflexdo critica e
coletiva acerca desses referenciais possibilita as fundamentagcbes para a
elaboracgéo, por exemplo: de uma sequéncia didatica ou determinar a escolha de um
conteudo; influenciar na forma como vai se relacionar com a escola e no
entendimento de sua funcao na sociedade atual. Nao existe escola ideal, no entanto,
nas teorias encontramos uma série de sinalizacdes do que poderia ser a escola
préxima do ideal. Desse modo, a concretude das praticas, o possivel, o vivido é
vislumbrado no fazer cotidiano, sendo observados que os referenciais de uma
escola ideal fazem com que os professores continuem tentando fazer a escola
possivel, se tornar uma melhor escola para todos, inclusive para ele préprio no

desenrolar de suas responsabilidades.

A mudanca de perspectiva depende do interesse do professor e de politicas de
incentivo para que ele possa querer mais. Além disso, precisa ser provocado em
algum momento de sua carreira por um agente que geralmente é externo. Por mais
gue o professor esteja bem intencionado, se nao tiver acesso a orientacbes que
vislumbrem outros caminhos, dificilmente tera como trilha-los, por uma série de
fatores, como: desconfiangca nos discursos tedricos por considerar distante da
realidade; o momento que estiver vivendo na carreira; confianca demasiada no
trabalho que desenvolve, tomando-o como verdade absoluta; ndo saber por onde
comecar a caminhar; dificuldade de acesso a praticas que poderiam ser

motivadoras, etc.

A tarefa de desconstrucdo e reconstrucdo cultural encampada por nossa
colaboradora foi balizada no exercicio de trabalho coletivo e abertura para o dialogo
e sugestdes. Margues (2000a) assevera que 0s sujeitos sado incluidos no mundo da
cultura e sdo conformados pela cultura que comporta tal espaco. Contudo, essa nhao
€ uma relacdo de total submissdo, surgem nesse processo uma série de
resisténcias, nas quais 0s sujeitos podem exercer posturas e acfes contra-
hegemdnicas. No caso da pratica que investigamos as acdes contra-hegemonicas,
além de sinalizar para outras formas de construcdo cultural, representam para a
professora, oportunidades nas quais, por meio do discurso sobre suas

acOes/producgdes de aula, busca se legitimar como um profissional diferenciado, que
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faz, contrapondo a imagem que tem sido construida, historicamente, do professor

gue rola bola.

N&o é possivel adotar uma posicao de neutralidade nas situacdes de intervencao, a
maneira de proceder de quem intervém carrega o peso de suas filiacbes e de suas
identidades, segue o trajeto de seus habitos culturais (como afirma Marques (2000b)
esse sujeito ndo € iniciador da cultura, mas produto de uma cultura), reveste-se de
seus juizos de valores e de suas preferéncias. Com base nesses pressupostos é
desencadeado o desafio da desconstrucao cultural num contexto qualquer, seguindo
0s principios que orientam a préatica do professor para outra cultura da Educacéo
Fisica escolar. Entretanto, para perspectivar a constru¢cdo de encaminhamentos
diferenciados dos que estdo cristalizados na cultura escolar, deve-se levar em
consideracdo a vontade e a coragem do professor para tentar contrapor a cultura
existente na escola. Do mesmo modo que devemos nos atentar para as estratégias
gue sdo construidas para resistir aos abalos que sdo provocados pelos conflitos
gerados pelas dificuldades que se colocam no enfrentamento aos habitos dos
estudantes relacionados as aulas de Educacédo Fisica, em diversos casos, vista

simplesmente como um espaco-tempo do que quiser.

O ensino é um oficio interativo, ou seja, depende de um bom relacionamento
pedagodgico e humano entre professores e estudantes, constituindo uma atividade
que pode ser vista como um “jogo humano organizado”, com caracteristicas comuns
a todos os jogos, em suma, obedece a certas regras e esta permeado por incertezas
(GAUTHIER, et al. 1998). A dimenséao da sensibilidade do professor no trato com os
estudantes que possibilitard identificar as dificuldades para compreendé-los e
reconhecer nessas, uma porcado importante do processo de aprendizagem-ensino.
Para tanto, cabe salientar que é, com base na escuta atenciosa e criteriosa das
diferentes vozes e siléncios das aulas, que s&o construidos caminhos para o

trabalho pedagogico mais solidario e comprometido com a melhoria da educacéo.

A aprendizagem de rotinas por parte dos estudantes facilita a incorporacao de novas
atividades regulares que também passardo por um processo de rotinizacdo. Desse

modo os diferentes elementos explicados claramente, os sinais de inicio e de fim
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das atividades s&o ensinados® e os procedimentos, ao serem repetidos, oferecerdo
referéncias de acdo importante para o estudante em formagdo. Como um
tempo/espaco formal a aula é, ambiguamente, contingente. Essas contingéncias
contribuem/desembocam para o surgimento de novos processos de rotinizagao, na
qual a jurisprudéncia privada emerge como ponto de partida para a andlise e
posterior sintese da situacdo-problema. Os professores em suas praticas tém ou
deveriam ter as credenciais para lidar com os conceitos que pretendem tratar em
sua aula, mesmo esses tendo um carater provisorio por serem fruto de um construto
social. Dai, segue a idéia de que o que caracteriza a acdo pedagdgica € a
intencionalidade pedagégica,*® o que reforca a necessidade de o professor estar
sempre problematizando as questées que surgem em suas praticas. Para tanto, faz-
se mister, adotar a idéia de professor como pesquisador de sua propria pratica para
gue ele possa criar 0s meios para avancar em suas problematizagdes por meio do
estudo sistematico a partir de seu trabalho. Perspectiva que acreditamos, deva ser
iniciada na formacéao inicial do professor, numa linha de pensamento que favoreca
ao futuro docente a compreensao de que tal postura é essencial para lidar com as

situacOes contingentes vividas durante as aulas.

Os professores ndo devem sucumbir ao que a escola poderia Ihe proporcionar em
termos de condicbes materiais e apoios pessoais. Esses sdo condicionantes
importantes mas, sobretudo, a avaliacdo da situacdo concreta da escola e do seu
entorno no que ele pode oferecer como condi¢cdes de possibilidade, assume papel
relevante na forma como o professor vai se relacionar com o que sera tratado nas

aulas.

O professor busca, também, em seu trabalho, ser reconhecido pelo grupo de
professores, estudantes e demais componentes da escola, condicdo que favorecera
a criacdo de um ambiente de trabalho prazeroso, que incitara o professor diante das

adversidades perceber os pontos positivos para se ancorar e avancar no seu

* |sso faz inferéncia a0 momento “Parooou!” de nossa colaboradora, que sinaliza tanto para um
momento explicagdo, quanto de repreensao.

*® Por que a preocupacédo do fazer com intencionalidade? Toda pratica pedagdgica se caracteriza
pela sua intencionalidade, assim, assumir a condicdo de professor requer 0 compromisso de
perspectivar e trabalhar por mudancas, que serdo alcangadas em maior ou menor grau de acordo
com o contexto no qual se estiver intervindo. Contexto composto entre outros elementos: pela
conjuntura do bairro na qual a escola esta inserida, pelas determinacdes do sistema de ensino, bem
como pelas burlas feitas pelos sujeitos que vivem a escola.
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trabalho e n&o se afogar num mar de lamdrias. E justamente a partir da relacéo de
reconhecimento reciproco, estabelecida com os diversos parceiros de interacdo na
escola, que o professor consegue vislumbrar horizontes que contribuam,
significativamente, para a formacdo de um cidadao responsavel, com condi¢des de
avaliar, criticamente, suas relagbes com mundo e propor solu¢des, bem como
oferecer condicbes para a auto-realizacdo dos diferentes sujeitos envolvidos no

Processo.

Sustentar posicionamentos na escola com seus pares constitui uma condi¢cao
importante para demonstrar seus compromissos e conquistar espago como
protagonista no processo de aprendizagem-ensino. Contudo, mesmo nao
concordando com determinadas posturas, torna-se essencial que o professor saiba
dialogar com as propostas que sao apresentadas para a/pela escola. O trabalho
colaborativo faz a escola funcionar bem e mais feliz. Dessa forma, determinadas
posturas que demonstram rigidez nas acdes, nao potencializam todas as
possibilidades que podem ser engendradas nas propostas desenvolvidas pela
escola e vividas pelos sujeitos que constroem sua histdria pessoal e da instituicéo.
Permitir que os professores tenham momentos para discutir e trocar idéias sobre
suas praticas € fundamental para o bom andamento do trabalho na escola. No
mesmo sentido, prescindir desse espaco para a realizacao de debates que priorizam
apenas interesses do O6rgdo gestor pode amarrar a escola e forcar que outros
espacos nao-autorizados sejam produzidos para trocas de experiéncias, como as
trocas no corredor da escola que representam um momento proficuo para o
estabelecimento de lacos entre os diferentes professores, bem como de
estabelecimento de acordos para o trabalho na escola. As trocas de corredor
representam um momento proficuo de formacdo, avaliacdo, estabelecimento de
novas estratégias de intervencao, evidéncia que sinaliza que os docentes criam seus
espacos-tempos de interacdo nos quais, ao reconhecerem-se mutuamente,
identificam no outro possibilidades de ajudas proficuas para alcancar avancos na

pratica pedagdgica, por meio de encaminhamentos construidos, coletivamente.

Os espacos para trocas precisam ser mais sistematizados, priorizando 0s momentos
da préatica que podem oferecer solucdes coletivas para os problemas da escola.
Estimular o trabalho solidario exige que sejam construidos mais espacos para que

as praticas vividas em sala de aula possam ser fruto de debate e analise critica pelo
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coletivo de educadores. Oportunidades nas quais a reflexdo tedrica da pratica pode
fomentar a criagdo de novas teorias para o trabalho docente e melhoria da qualidade
educativa. Para tanto, faz-se necesséario que o érgao gestor vislumbre que néo é,
apenas, a quantidade de tempo que o estudante passa na escola que vai produzir
subjetividades emancipadoras dos estudantes, mas a qualidade do tempo vivido.

Ter toda crianca na escola é um direito inconteste da populacdo brasileira. O que
ndo pode acontecer € sobrecarregar a escola com responsabilidades que deveriam
ser assumidas por outras esferas governamentais. Desse modo, todos o0s
estudantes sdo matriculados mas nao Ihes sédo oferecidas as condi¢bes objetivas
para que permane¢am na escola e compreendam que esse espaco, a partir de suas
propostas, possa constituir num lugar essencial para se construir caminhos
diferenciados daqueles que séo vividos por eles. A esperanca na escola, como
alternativa de melhoria da sociedade em que vivemos, precisa ser ativada por lagos
mais carinhosos. Nas aulas de Educacéo Fisica, os sentimentos afloram com muita
facilidade pela caracteristica do fazer corporal realizado a partir da relacdo com
outros individuos, 0 que suscita nos sujeitos que interagem nas praticas, formas de
didlogo, muitas vezes nao-verbal, que podem engendrar estranhamentos pelas
limitacdes no lidar com as emoc¢des. Deixar que o carinho faca parte da aula ndo é
assumir uma postura paternalista, mas mostrar que ha outras formas de relacionar-
se com as pessoas no mundo e consigo préprio. As praticas pedagodgicas estao
carregadas de emocdes que sao peculiares dos seres humanos, por iSso hao
podemos fazer julgamentos ou construir entendimentos de forma pontual de um fato
ocorrido, faz-se necessario acompanhar os processos de aula para compreender

suas vicissitudes.

Uma contribuicdo importante da Educacédo Fisica para a formacdo dos estudantes,
reside na possibilidade de resolver os problemas e realizar propostas de
encaminhamento durante as vivéncias por meio do dialogo, postura que na pratica
investigada teve/tem impacto nas relacdes que os estudantes estabelecem com a
escola e com o ambiente no qual vivem. Quando se constréi o respeito como chave
para o relacionamento entre pessoas, outras possibilidades de mundo se abrem.
Nesse sentido, o debate nas aulas de Educacdo Fisica pode potencializar,
alternativas de encaminhamento para a escola, que sejam mais coletivos, coerentes

com a realidade na qual esta inserida a escola e sem contudo, perder o foco do
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papel da Educacdo Fisica com relacdo ao trato e construcdo do conhecimento

acerca dos temas da cultura corporal de movimento.

Nas aulas de Educacdo Fisica que procuram ampliar o acervo dos estudantes
acerca dos temas da cultura corporal de movimento, a constru¢cdo de uma relagéao
de reconhecimento reciproco assume papel central para mediar a relacdo entre: a
tradicdo da cultura vivida/construida nas aulas, juntamente com a possibilidade de
valorizacdo da cultura que o estudante traz como elementos legitimos da cultura,
servindo como ponto de partida para aprofundamento e aperfeicoamento critico da
cultura; no confronto com uma Educacédo Fisica ideal em que se propdem outras
alternativas para a cultura da Educacao Fisica da escola. Para a implementacéo de
novas propostas surge a necessidade de fazer com que dialoguem os trés ndcleos
apontados por Guattari e Rolnik (1993): a cultura-valor, que tem relacdo direta com
as praticas vividas e construidas até 0 momento da chegada de uma outra forma de
se pensar/construir a Educacao Fisica da escola; a cultura-alma, que respeita cada
estudante em suas construcdes culturais e reconhece nelas outra possibilidade de
viver a cultura, sendo essa manifestada pela cobranca feita pelo estudante em
relacéo a presenca dos elementos que para ele, até 0 momento, sao relevantes ou
conhecidos; a cultura-mercadoria, que refere-se as praticas que sado produzidas,

cotidianamente, como novas modas que influenciam nas vontades dos estudantes.

Por fim, mas sem finalizar. Negar que a Educacdo Fisica da escola deva ser
orientada com fins, exclusivamente, de rendimento ou trabalho com jogos com bola,
como também negar a cultura do rolar a bola sdo elementos importantes para a
construcdo de uma pratica pedagogica, que torne a aula um encontro social no qual
sujeitos dialogam para a estruturacdo de um saber refinado. Os estudantes querem
0 que conhecem pelo prazer garantido ou induzido de determinadas praticas. Cabe
ao professor Ihes proporcionar novas aprendizagens para que possam ampliar o seu
guerer e o0 seu prazer. Nas aulas de Educacdo Fisica, os dialogos de diferentes
ordens fomentam tempos de maior qualidade para os estudantes, atendendo as
propostas que orientam a formac¢éo no sentido de um cidaddo autbnomo, que tenha
capacidade para gerir melhor seus espacos-tempos de lazer, produzindo novas

possibilidades de atuacéo dos estudantes em seus meio-ambientes.
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