Y.

CONHECIMENTOS DO
PROFESSOR DE EDUCACAO
FISICA ESCOLAR

José Airton de Freitas Pontes Junior

(Organizador)




UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA

REerToR
José Jackson Coelho Sampaio

'VICE-REITOR
Hidelbrando dos Santos Soares

Eprrora pa UECE
Erasmo Miessa Ruiz

ConseLHO EDITORIAL

Antonio Luciano Pontes

Eduardo Diatahy Bezerra de Menezes
Emanuel Angelo da Rocha Fragoso
Francisco Horicio da Silva Frota
Francisco Josénio Camelo Parente
Gisafran Nazareno Mota Jucd

José Ferreira Nunes

Liduina Farias Almeida da Costa

Lucili Grangeiro Cortez

Luiz Cruz Lima

Manfredo Ramos

Marcelo Gurgel Carlos da Silva
Marcony Silva Cunha

Maria do Socorro Ferreira Osterne
Maria Salete Bessa Jorge

Silvia Maria Nobrega-Therrien

CoNSELHO CONSULTIVO

Anténio Torres Montenegro | UFPE
Eliane P. Zamith Brito | FGV
Homero Santiago | USP

leda Maria Alves | USP

Manuel Domingos Neto | UFF

Maria do Socorro Silva Aragio | UFC

Maria Lirida Callou de Aratjo e Mendonga | UNIFOR
Pierre Salama | Universidade de Paris VIII

Romeu Gomes | FIOCRUZ

Tulio Batista Franco | UFF



Jost AirTon DE FrEITAS PONTES JUNIOR
(ORGANIZADOR)

CONHECIMENTOS DO
PROFESSOR DE EDUCACAO
FISICA ESCOLAR

12 Edigao
Fortaleza - CE
2017




CONHECIMENTOS DO PROFESSOR DE EDUCAGAO FISICA ESCOLAR
© 2017 Copyright by José Airton de Freitas Pontes Junior

Impresso no Brasil / Printed in Brazil
Efetuado depésito legal na Biblioteca Nacional

TODOS OS DIREITOS RESERVADOS

Editora da Universidade Estadual do Ceard — EdAUECE
Av. Dr. Silas Munguba, 1700 — Campus do Itaperi — Reitoria — Fortaleza — Ceard
CEP: 60714-903 — Tel: (085) 3101-9893

www.uece.br/eduece — E-mail: eduece@uece.br

Editora filiada a

ASEU

ASSOCIACAO BRASILEIRA
DAS EDITORAS UNIVERSITARIAS

Coordenagao Editorial
Erasmo Miessa Ruiz

Diagramagao

Narcelio Lopes

Revisao de Texto
EJdUECE

Ficha Catalografica
Meirilane Santos de Morais — CRB - 3/785

C749 Conhecimentos do professor de educacio fisica escolar
[livro eletrénico] /José Airton de Freitas Pontes Junior
(Organizador). — Fortaleza, CE: EdUECE, 2017.
834p.
Referéncia bibliograficas.
ISBN: 978-85-7826-534-2 (ebook)

1. Educagio fisica escolar. I. Pontes Junior, José Airton
de Freitas.

CDD: 796




A organizagio do livro Conhecimentos do Professor de Edu-
cagdo Fisica escolar teve como foco elaborar um manual simples,
acessivel e atualizado sobre temas relacionados a formagio e
atuagdo do professor de Educagio Fisica escolar.

Para tanto, apresentamos 28 capitulos com autores e tex-
tos de diversos estados do Brasil, Portugal e Espanha.

Sendo um livro em formato digital, potencializa-se o ob-
jetivo ser um material de livre acesso e amplamente divulgado
para que possa contribuir com a formagio e atuagdo de licen-
ciados na drea tanto no Brasil quanto em paises lus6fonos e da
América Latina.

O organizador



PREFACIO

Um livro publicado ¢ um filho gestado. A diferenca é que
20 nascer entregamos a0 outro, para que assim interprete a seu
modo e dele cuide. Pensando em trajetéria académica, indago:
0 que animou o jovem professor José Airton Pontes Junior a
organizar um livro de tal significincia para a Educacio Fisica
que hoje assente em paradigma que requer mudangas? Ouso
responder que esse livro é a demonstragio de compromisso e
esperanca de quem € professor por missdo.

A obra é caracterizada pela inovagdo e apresenta temati-
cas que conduzem o leitor a “navegar” por conhecimentos con-
sagrados, mas com uma nova roupagem, a0 MesMmMo tempo, em
que outros conhecimentos primam pelo ineditismo, nos con-
vidando a fazer leitura atenta e reflexiva. Os textos apresen-
tam variagdes singulares, gravitando por um objetivo comum,
criado com a inquieta¢do necessiria do pensar e movimentar-
se, para uma Educagio Fisica com referenciais de qualidade e
legitimada na comunidade escolar.

Vanguarda é o que caracteriza os conhecimentos tratados
neste livro, estando comprometido com as reais necessidades de
aprendizagem e desenvolvimento dos escolares do século XXI.
Nio hd saudosismo com a crise de identidade ou argumentos
desgastados sobre a Educagio Fisica escolar. Os autores opta-
ram em ser proativos e elegeram os avancos da drea, com olhar
desafiador na proposi¢ao dos textos, estando em harmonia com
0s consensos internacionais que propdem o enfrentamento da
atual configuragio social, que afeta diretamente criangas e ado-
lescentes, trazendo repercussdes para vida do futuro adulto. O
resultado é propositivo em alternativas consolidadas e baseado
em evidéncias, tendo como objetivo a promogio e educagio em



satde, visando o desenvolvimento da cultura para um estilo de
vida ativo e sauddvel, onde o Zocus é a escola construida como
ambiente saudével.

A sensibilidade em aproximar o ponto de vista e conheci-
mento de autores nacionais e internacionais, enriquece a obra
com as experiéncias das diversas culturas. Certamente um livro
de cariz colaborativo para os professores que aceitarem o desa-
fio de ressignificar a Educagio Fisica na escola.

Ricardo Catunda

Doutor pela Faculdade de Motricidade Humana da
Universidade de Lisboa, Portugal.
Professor Adjunto da Universidade Estadual do Ceard
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O CURRICULO CULTURAL DA EDUCACAO FISICA:
ENTRE AS TEORIAS CRITICAS E POS-CRITICAS

Jorge Luiz de Oliveira Junior

Marcos Garcia Neira

INTRODUGCAO

Desde o seu surgimento no século XVI, a escola vem
sendo convocada a atender as necessidades e interesses sociais,
politicos e econdémicos. O que deve ser ensinado, ou seja, os
conteddos que compdem o curriculo, desde sempre adquiri-
ram um cardter parcial e historicamente localizado (LOPES;
MACEDO, 2011). A mercé das mudangas contextuais (sécio
-histéricas e cientificas) entram em cena determinados conhe-
cimentos e formas de transmiti-los, sdo indicios de que a escola
tem buscado dialogar com o projeto de cidaddo almejado por
cada sociedade.

O processo de educagdo pode ser compreendido como
uma forma de transmissdo das conquistas e mecanismos que
garantam a sobrevivéncia as novas geragdes. Em épocas passa-
das, as criangas participavam diretamente da vida adulta para
aprender sobre o mundo e sobre a realidade 4 sua volta. Hoje
em dia, por mais que a familia, os grupos culturais e a midia
também cumpram com a fun¢io de educar as criangas, jovens e
adultos, a escola continua sendo decisiva para a realizagio dessa

tarefa (PEREZ GOMEZ, 2000).

A escola ainda é uma institui¢do que tenta incessante-
mente formar o sujeito moderno. Por se tratar de uma invengio
da Modernidade, carrega consigo todos os atributos que com-
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petem aquela época. Seu objetivo é transmitir o conhecimento
cientifico, formar um ser humano racional, auténomo e capaz
de tomar decisdes. Isso é feito por meio de um curriculo linear,
sequencial, estdtico, disciplinar e segmentado. E através dele e
da criagio de outras instincias fundamentais para o surgimen-
to da escola que se pode chegar ao ideal moderno de uma so-
ciedade racional e progressista (VARELA; ALVAREZ-URIA,
1992).

Todavia, na visdo de alguns autores como David Harvey
e Jean-Francois Lyotard, vivemos uma outra época, a P6s-mo-
dernidade. O pensamento pés-moderno questiona o sujeito
prometido pela Modernidade, o curriculo e o processo de es-
colarizag¢io que pretendem formdi-lo (SILVA, 2000). Isso fez
abrir espago para outras possibilidades explicativas, entre elas,
o pés-modernismo, que pode ser entendido como um movi-
mento intelectual iniciado na segunda metade do século XX
que, nos dizeres de Silva (2011), abarca um conjunto variado
de campos teéricos, politicos, estéticos e culturais.

O pensamento moderno é adepto das grandes narrativas
(metanarrativas), daqueles saberes considerados universais e
que se propdem a explicar qualquer coisa em qualquer lugar.
Ao desconfiar dessas pretensdes totalizantes do saber moderno,
o0 pés-modernismo inclina-se 4 incerteza e 4 fluidez das rela-
¢des no contexto das afirmagdes categéricas e inquestiondveis.
A ciéncia e a tecnologia deixam de gozar de espagos privile-
giados e assim, 0 senso comum e a cultura popular conquistam
territério na pés-modernidade.

Na perspectiva pés-moderna, a nogdo de sujeito sofre um
importante deslocamento. Enquanto na Modernidade, o sujei-
to assume o centro de suas agbes com relagio ao pensamento,
fala e produgio, na Pés-modernidade, passa também a ser pen-
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sado, falado e produzido. O exterior oferece uma importante
contribui¢do no processo de construgio desse sujeito que o leva

a tornar-se quem é (SILVA, 2011).

Em outras palavras, o pensamento pés-moderno questio-
na e ataca os principios e pressupostos do pensamento social,
politico e cultural de um sujeito racional, auténomo, centrado
em suas decisdes e pautado unicamente pela ciéncia, que foram
geridos pelo Iluminismo e reforgados na Modernidade.

Para Hall (2006), o sujeito da modernidade é possuidor
de uma identidade unificada, essencial e permanente. Com a
influéncia pés-moderna, passou a se constituir por variadas
identidades, quase sempre contraditérias. As identidades do
sujeito pés-moderno sdo fragmentadas, instdveis e estio em
continuo fluxo. Elas se tornam uma “celebrag¢io maével, forma-
da e transformada continuamente em relagdo as formas pelas
quais somos representados ou interpelados nos sistemas cul-
turais que nos rodeiam” (p. 13). As identidades, enquanto pro-
cessos discursivos de identificagdo, sio compreendidas como
“pontos de apego tempordrio as posigbes de sujeito que as pra-
ticas discursivas constroem para nés” (HALL, 2013, p. 112).
Elas sdo posi¢oes para as quais o sujeito é convocado, sendo
obrigado a assumi-las e nelas investir. Em suma, o sujeito é
discursivamente interpelado a posicionar-se de um modo ou
outro diante das coisas do mundo.

O cendrio pés-moderno for¢ou a educagio a alterar sua
funcido social. No momento em que as politicas educacionais
garantiram o acesso e permanéncia da maioria das criangas e
jovens na escola, diferentes grupos culturais e seus representan-
tes, que reivindicam que suas vozes sejam ouvidas, passaram a
habiti-la. Isso faz com que ela, também pautada nas politicas
publicas, se responsabilize por aproximar e fazer dialogar dife-
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rentes culturas, procurando reconhecer a heterogeneidade e va-
lorizar o aspecto multicultural dos sujeitos (CANDAU, 2008).
Porém, esse contato entre as diferentes culturas nio ocorre de
maneira pacifica. As tentativas de didlogo, os conflitos e as ten-
soes se multiplicaram num ambiente em que todos tém o di-
reito e a obrigacdo de frequentar.

Hall (1997) concebe a cultura como pritica de significa-
¢do, como um territorio de disputa pela validagdo dos significa-
dos no qual os diferentes grupos, situados em posi¢des distintas
de poder, lutam pela imposi¢do de seus modos de ver as coisas
do mundo a sociedade mais ampla. E nesse campo de batalha
que a cultura é produzida e validada.

Para o autor, toda e qualquer prética social é cultural. To-
das as priticas sociais que possuem relagio com o significado
ou que requeiram significado para funcionarem, tém a sua di-
mensio cultural.

Ele expande suas explicagbes sobre cultura ao comentar
sobre a virada cultural e a centralidade da cultura. A virada
cultural diz respeito a uma andlise social contemporinea que
passou a compreender a cultura como uma condi¢io constitu-
tiva da vida social e ndo mais como uma varidvel dependente.
J4 a nogdo de centralidade da cultura indica a forma como a
cultura penetra em cada canto da vida social contemporinea,

mediando tudo (HALL, 1997).

A linguagem assume papel fundamental nessa concepgio
de cultura, porque é vista como um termo geral para as praticas
de representagio, ocupando uma posi¢io privilegiada na pro-
dugdo e circulagdo dos significados. Nessa logica, os sujeitos
sdo formados culturalmente, pois sdo interpelados a todo ins-
tante pelos meios discursivos.

16



Especialmente preocupada com as questdes curriculares
em ambientes multiculturais, Candau (2008) ensina que nio
hé educagio que ndo esteja imersa na cultura do contexto no
qual se situa, o que torna impossivel conceber uma experiéncia
pedagdgica desvinculada da temdtica cultural. Consequente-
mente, no atual contexto p(’)s—moderno, as questoes culturais
ndo podem ser ignoradas pelos educadores sob o risco de que
a escola, cada vez mais, se distancie dos universos simbdlicos e
das inquietudes das criangas e jovens.

Para a pesquisadora, o multiculturalismo pode assumir
duas abordagens: descritiva ou propositiva. A descritiva com-
preende o multiculturalismo como uma caracteristica das so-
ciedades atuais e depende de cada contexto histérico, politico
e sociocultural. Nessa concepgio, se enfatiza a descrigdo e a
configuragio multicultural de cada contexto especifico. A pro-
positiva compreende o multiculturalismo como uma maneira
de atuar, de intervir e de transformar a dindmica social e cultu-
ral. Trata-se de um projeto politico cultural, de um modo de se
trabalhar as relagdes culturais, de conceber politicas publicas a
favor da diferenca cultural e de construir estratégias pedagdgi-
cas nessa perspectiva.

Na concepgio propositiva, sio oferecidas diferentes gra-
dagbes de multiculturalismo, indo desde aquele que aborda as
diferencas de maneira folclérica, por exemplo, restringindo-
se 4 comemoragio de datas especificas (Dia da Consciéncia
Negra, Dia do Indio, Dia da Mulher), até a visio critica, que
problematiza a produgio das diferengas culturais. A presente
pesquisa busca fundamentar-se nesta Gltima vertente, conheci-
da como multiculturalismo critico’.

1 A caracterizagio do multiculturalismo critico é esmiugada no préximo capitulo.
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Apesar da quantidade de trabalhos e andlises que apre-
goam o desenvolvimento de propostas curriculares multicul-
turalmente orientadas, o que percebemos no cotidiano escolar
¢ o confronto entre, de um lado, o curriculo com viés tecni-
cista, pautado na cultura dominante e que coloca em pritica
politicas neoliberais de organizagio social. Evidentemente, tais
iniciativas formam certos tipos de sujeitos. Por outro lado, hd
experiéncias curriculares fundamentadas em principios e poli-
ticas multiculturais, que valorizam e reconhecem as diferencas
culturais e prestigiam procedimentos democraticos.

Candau (2008) confirma essa ideia ao comentar que por
mais que esse cardter universal de educagio venha sendo de-
nunciado em algumas pesquisas, a consciéncia homogeneiza-
dora e monocultural da escola é cada vez mais forte. Ao mesmo
tempo, estio cada vez mais presentes as tentativas de romper
com este modelo educacional e construir priticas educativas
que leve em consideragdo a questio do multiculturalismo. Ou
seja, a batalha continua.

Em 2002, Vera Candau ja afirmara que o debate multi-
cultural iria avangar nos anos seguintes com vistas a afirmacio
da democracia e a luta contra todas as formas de desigualdade,
preconceito e discriminagio (CANDAU, 2002). A produgio
académica nos ultimos anos comprovou que a pesquisadora
estava certa. As investigaces realizadas tém identificado uma
progressiva sensibilidade para este tema na escola, mas tradu-
zi-la e aplicd-la nas préticas cotidianas e educacionais continua
sendo um grande desafio, pois a ordem hegemoénica e mono-
cultural, agora travestidas em uma concepgio pedagégica neo-
liberal, ainda assolam o espago escolar.

Alguns trabalhos (RODRIGUES; ABRAMOWICZ,
2013; MOREIRA, 2001) mapearam a produgio cientifica so-
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bre o ensino multicultural. O primeiro analisou a maneira pela
qual os conceitos de diversidade e diferenca tém sido utilizados
no debate contemporineo brasileiro em educagio e o segun-
do, investigou os trabalhos sobre curriculo e multiculturalismo
produzidos por autores brasileiros, destacando os temas domi-
nantes, abordagens metodoldgicas e referéncias bibliograficas.

Também existem pesquisas que analisaram as questdes
multiculturais a partir da pratica pedagdgica, do “chdo da esco-
la”. Canen e Oliveira (2002) analisaram uma pratica pedagdgi-
ca multiculturalmente orientada, na disciplina de ciéncias, que
problematizou os preconceitos, desigualdades e a construgio
das diferencas culturais. Dentre os resultados, destaca-se a ado-
¢do da hibridiza¢do discursiva como dispositivo pedagdgico re-
levante. Candau (2002) apresentou uma visio da relagio mul-
ticulturalismo e educagdo com base em projetos desenvolvidos.
Moreira e Candau (2003), com base em projetos multiculturais
desenvolvidos e na literatura da drea, apresentaram principios,
exemplos e sugestdes que possam ser Uteis aos docentes que
queiram tornar a cultura como elemento central nos seus pla-
nos e praticas. Por fim, Candau (2011) investigou as concep-
¢des de diferenca cultural e como foram discutidas na pritica,
tendo como base de apoio quatro trabalhos que afirmam ser
multiculturais.

Percebemos a vontade de muitos educadores, comprome-
tidos com uma educag¢io multicultural, de colocarem em circu-
lagdo esse assunto tdo caro a sociedade pés-moderna. Diante
disso, a escola ndo pode mais contribuir para a manutencio das
desigualdades e preconceitos. Ela sozinha nio vai acabar com
isso, mas pode tentar atenuar os efeitos desse processo. Para
ndo perpetuar o fracasso escolar dos estudantes que nio com-
partilham dos referenciais culturais hegemonicos, deve traba-
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lhar com as diferengas em seu contexto real, o que a obriga a
reconhecer, valorizar e empoderar os grupos desprivilegiados

(CANDAU, 2011).

Ao reconhecer o universo multicultural dos estudantes, o
desafio da escola no cendrio pés-moderno é preparar o alu-
no para lutar e se defender das desigualdades produzidas pela
sociedade e impostas aos sujeitos como situagdes inevitdveis.
Ela deve evitar oferecer situagbes fantasiosas. Rego (2011) re-
comenda que o incentivo s caracteristicas neoliberais como o
espirito de competicio, sentimento de esfor¢o e sucesso indi-
vidual apregoados pela escola moderna, ceda lugar ao compro-
misso com o bem comum e a adesdo a causas que contribuam
para a melhoria das condi¢des de vida coletiva.

A escola, nessa configuragio, exige que os professores ana-
lisem o cardter universal de transmissdo de saberes por meio
da “mediacfio critica da utilizacio do conhecimento” (PEREZ
GOMEZ, 2000, p- 22). A escola pode e deve usar o conheci-
mento para compreender e questionar as inten¢des do processo
educativo, dos efeitos nos sujeitos e dos mecanismos de contro-
le. Ela precisa vivenciar préticas culturais que induzam a soli-
dariedade, a colaboragdo, a critica e a criagdo. Apenas vivendo
situagdes democréticas na escola é que se pode aprender a viver
democraticamente na sociedade mais ampla.

Como vimos, a educa¢io multicultural é uma realidade. Se
pretendermos a construgio de uma sociedade mais justa e de-
mocriética, onde as diferentes culturas possam ser representadas
dignamente, ela é uma opgio que dialoga com essa pretensio.

Nio é por acaso que seus pressupostos tém influenciado
vérios componentes curriculares, entre eles, a Educagio Fi-
sica. Nos dltimos anos, andlises de experiéncias pedagdgicas
influenciadas pelo multiculturalismo critico tém contribuido

20



para o estabelecimento de principios e orientacdes diddticas
que caracterizam uma Educagio Fisica multiculturalmente
orientada, também denominada de curriculo cultural.

Desenvolvimento

Vimos que o processo de escolarizagio sofre influéncias
sociais e culturais de cada época e local. Uma vez que a so-
ciedade convoca a escola a desenvolver curriculos que formem
sujeitos condizentes com o projeto almejado, o curriculo, entio,
nada mais é que um dispositivo que consolida essa relagio.

O curriculo nao pode ser visto como um artefato que con-
sidera somente procedimentos, técnicas, métodos e o conteudo
formal a ser ensinado pelo professor em sala de aula. Com base
em Silva (2011), o curriculo pode ser concebido como tudo
aquilo que forma identidades dos sujeitos docentes e discen-
tes. Dessa maneira, ndo é um elemento neutro de transmissio
desinteressada do conhecimento social. Ele estd implicado em
relagdes de poder, marcando identidades e produzindo as di-
ferengas.

E importante ver o curriculo nio apenas
como sendo constituido de “fazer coisas”,
mas também vé-lo como “fazendo coisas
as pessoas”. O curriculo é aquilo que nds,
professores/as e estudantes, fazemos com as
coisas, mas ¢ também aquilo que as coisas
que fazemos fazem a nés. O curriculo tem
de ser visto em suas agdes (aquilo que faze-
mos) e em seus efeitos (o que ele nos faz).
Nés fazemos o curriculo e o curriculo nos

faz (SILVA, 2009, p. 194).
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O caminho curricular tragado pela Educagio Fisica se-
guiu os mesmos passos. Isso fez com que diversos estudos se
preocupassem em descrever as modificagdes que o ensino do
componente sofreu ao longo dos tempos. Em meio aos em-
bates que acompanharam o surgimento de concepgdes, cabe
ressaltar que cada vertente tedrica ndo substituiu e nio foi
substituida por outra. E muito comum a tentativa de colocar
em agdo perspectivas pedagdgicas distintas sob a justificativa
de que é necessdrio “usar o que tem de melhor em cada uma”.

Dentre as propostas existentes, o curriculo cultural da
Educagio Fisica ganha relevo na década atual sob influéncias
da teorizagdo educacional pés-critica. Surge como alternativa
as perspectivas convencionais que perpetuam as desigualdades
e prezam pela manutengio da ordem vigente (NEIRA, 2016).
Sua agdo gira em torno da tematizagio das préticas corporais
disponiveis na sociedade e da problematizacio das relagdes de
poder que as produzem, as significam e as transformam.

Para entendermos a génese do curriculo cultural da Edu-
cagio Fisica e conhecer seus fundamentos teéricos e politicos,
precisamos compreender o caminho tragado pelo componente
nas ltimas décadas.

O trabalho de Aguiar (2014) nos auxilia na compreen-
sdo, de forma clara e concisa, e pautada por alguns estudos,
entre eles o de Bracht (1999) e o de Neira e Nunes (2009a),
que a Educagio Fisica brasileira foi fortemente influenciada
pelo modelo escolarizado europeu, que teve seu surgimento no
inicio do século XIX, juntamente com a criagio da instituigio
Escola, pela sociedade burguesa emergente.

Resumidamente, no Brasil, as aulas de Educagio Fisica, a
depender do seu momento histérico e social, ja foram leciona-
das com base nos métodos gindsticos; comandadas pelas ins-
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tituigoes militares; influenciadas pela perspectiva da educagio
integral de cunho humanista; trabalhadas sob o enfoque es-
portivista; planejadas com base no desenvolvimento cognitivo,
afetivo-social e motor; e, mais recentemente, também pensadas
pela esfera da aquisi¢do e manutencio da satde.

E possivel observar que nas perspectivas acima, as
aulas de Educagio Fisica, de uma forma geral, seguiam o
modelo biolégico de aptidio fisica e o cardter tecnicista de
esportivizagio e funcionalista de recurso para o alcance de
outros fins (BRACHT, 1999). O movimento humano, nesse
viés, era compreendido como produto biolégico e mecanico.
Nesse periodo, como destaca o autor, a pritica do “esporte de
rendimento”, ao invadir o espago escolar, colaborava com a
reprodugio dos valores e principios da sociedade capitalista.

Com a abertura politica no cendrio nacional e a participa-
¢do democritica da sociedade nas decisdes coletivas, a década
de 1980 foi marcada pela multiplicidade de teorizagbes e dis-
cursos sobre a organizagio social e escolar. O discurso propa-
gado pela teorizagdo critica fez a escola repensar suas agdes
amparadas nas pedagogias liberais e provocou questionamen-
tos aos curriculos da Educagio Fisica, até entdo voltados para a
promogio da aptiddo fisica, exacerbagio da prética esportiva e
do desenvolvimento motor.

A teorizagio critica se baseia em movimentos de contesta-
¢do iniciados nos anos 1960. Ela eclodiu no campo educacional
a partir das denuncias das formas de dominagio e hegemonia
do conhecimento e da organizagio social. As teorias criticas
analisaram a escola e a pedagogia nos seus moldes tradicionais
e tecnicistas, suscitando ddvidas da sua organizagio curricu-
lar e promovendo reflexdes acerca do curriculo e da sociedade
de uma maneira geral. Assim, também provocou reflexdes e
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debates sobre os modelos reprodutores que a sociedade manti-
nha, sobre o poder de que dispdem os grupos dominantes para
conquistar e se manter na situagio privilegiada de controle, e
também sobre o motivo de alguns conhecimentos serem legiti-
mados e validados no curriculo escolar (SILVA, 2011).

Nesse periodo, a literatura da drea comeca a empregar a
expressdo “Cultura Corporal” para contrapor a ideia biolégica
e natural do movimento humano, a énfase no desenvolvimento
de habilidades motoras e a regulagio do comportamento a par-
tir das teorias psicoldgicas. Em pesquisa recente, Gramorelli
(2014) realizou uma interessante discussio acerca da génese do
termo e o seu uso para elaborag¢io de documentos curriculares
oficias das secretarias estaduais do pais.

De acordo com Souza Jr. et al (2011), o termo comegou a
ser usado em meados dos anos 1980, num contexto nacional de
abertura politica e intensas criticas a0 modelo de esportiviza-
¢do da Educagio Fisica brasileira. O primeiro trabalho a utili-
zar a nogio de “cultura corporal e cultura de movimento” foi o
de Bracht (1989), quando explicita que as “formas culturais de
movimento” que se fazem presentes no universo da populagio
precisam transformar-se em temas e serem problematizadas
nas aulas de Educagio Fisica.

Na década seguinte, outra publicagio (SOARES et al.,
1992) apresenta uma proposta critico-superadora, defenden-
do que o conceito de cultura corporal decorreu da existéncia
de uma produgio humana que se transformou em patrimonio
cultural. Nessa visdo, a cultura corporal é o objeto de conhe-
cimento da Educagio Fisica, que se concretiza em diferentes
temas: esporte, gindstica, capoeira, jogos, danca e mimica. Nos
dizeres dos autores, a perspectiva critico-superadora:
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Busca desenvolver uma reflexdo pedagogi-
ca sobre o acervo de formas de representa-
¢do do mundo que o homem tem produ-
zido no decorrer da histéria, exteriorizadas
pela expressdo corporal: jogos, dangas,
lutas, exercicios gindsticos, esporte, mala-
barismo, contorcionismo, mimica e outros,
que podem ser identificados como formas
de representagio simbdlica de realidades
vividas pelo homem, historicamente cria-
das e culturalmente desenvolvidas (p. 38).

Em 1994, surge a proposta critico-emancipatéria (KUNZ,
1994), que também buscou questionar a tradi¢io bioldgica e
excludente que marcava o ensino da Educagio Fisica. Essa ver-
tente aponta para a tematizagio dos elementos da cultura do
movimento, na busca em desenvolver nos alunos a capacidade
de refletir e atuar criticamente nesse campo (BRACHT, 1999).

Em linhas gerais, as propostas progressistas da Educagio
Fisica pretendiam formar sujeitos dotados de consciéncia cri-
tica e que atuassem de forma auténoma e transformadora no

campo da cultura corporal.

Entre as décadas de 1980 e 1990, em consonincia com o
periodo de abertura social e politica, outros estudos ganham
forca na busca em ampliar os olhares da teorizagio social e
educacional produzidas até o periodo. Deram prosseguimento
as andlises promovidas pela pedagogia critica em oposi¢do ao
tecnicismo e ao conservadorismo. Porém, ao encontrarem seus
limites, ofereceram variadas formas de interpretar a realidade.
Estamos a falar das teorias pds-criticas.
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Segundo Silva (2000),

Enquanto o chamado pés-modernismo
questionava as chamadas metanarrativas e
todo o pensamento fundacional, o pés-es-
truturalismo colocava em questio o sujeito
cartesiano e as criticas sociais baseadas em
qualquer nogdo de emancipagio ou liber-
tagdo. Estes questionamentos nio pode-
riam deixar de atingir também as teorias
criticas em educagio e curriculo (p. 90).

De acordo com o autor, as pedagogias pés-criticas repre-
sentam uma continuidade e, a0 mesmo tempo, uma ruptura
com as pedagogias criticas. Podemos significar o termo ruptura
como algo que se rompe, que se quebra, para entio, recriar-se,
renovar-se, a partir daquilo que foi rompido.

Neira e Nunes (2009a) explicam que o termo “pés” nio
significa oposi¢io, isto ¢, a teoria pés-critica ndo é uma forma
de oposigio a teoria critica. O termo “pés” significa ir além,
que ultrapassa as fronteiras. E posicionar-se adiante. E pensar,
refletir e viver além dos limites e retornar com outros olhares
para a reconstrugdo das condigdes sociais presentes. As teorias
pos-criticas reconhecem e utilizam o pensamento critico em
seus debates e questionamentos.

Conforme advoga Silva (2011), os curriculos pés-cri-
ticos e criticos se diferenciam da teorizagdo tradicional, pois
abarcam as andlises do poder que permeia as relagdes sociais
e culturais. Enquanto os curriculos tradicionais pretendem
ser neutros, despolitizados, apoiando-se na razio cientifica, a
teorizagio critica e pds-critica argumentam que ndo hd teoria
neutra, natural e puramente cientifica. Todas estdo, inevitavel-
mente, implicadas em relagdes de poder.
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A pedagogia pés-critica busca realizar um debate amplia-
do da anilise do poder. Ndo se limita ao campo das relagées
econdmicas do capitalismo, embora o considere. Suas discus-
soes e andlises sdo centradas nas questdes da religiosidade, classe
social, etnia, idade, género, sexualidade, corpo e outros marca-
dores sociais. Nessa concepgio curricular, poder e conhecimen-
to ndo se opdem, mas si0 mutuamente dependentes. O poder
estd espalhado pelas diversas relagbes existentes na sociedade.

A teorizagdo pés-critica abarca a teoria gueer, os Estudos
Culturais, os estudos feministas, o pés-modernismo, o pés-es-
truturalismo, a filosofia da diferenca, o pés-colonialismo e o
multiculturalismo critico (SILVA, 2011). Contrariamente as
pedagogias criticas, as teorias pds-criticas do curriculo nio
acreditam na possibilidade do sujeito libertar-se da alienagio
causada pelo capitalismo. Ndo hd espago para o pensamento de
consciéncia correta e autbnoma, como também, questionam o
processo de conscientizagio e emancipagio.

A pedagogia pés-critica se preocupa com a formagio dos
sujeitos que atuardo na sociedade. Por isso se preocupam com
o curriculo, em fungdo do seu envolvimento com os processos
de formagido pelos quais nés nos tornamos o que somos. As-
sim, abrem lugar para a subjetividade. Em outras palavras, o
sujeito é formado de acordo com as verdades que insistem em
fixar uma identidade, subjetivando-o, levando-o a assumir uma
posicdo de sujeito (HALL, 2013). Uma forma de fazé-lo &,

justamente, por meio do curriculo.

Portanto, o curriculo pds-critico se torna uma escrita
constante, onde todos os sujeitos da escola o escrevem e rees-
crevem. Nio possui maneiras corretas e tnicas de ensinar e ava-
liar, como também, nio ha técnicas definidas para planejar as
atividades ou a defini¢do prévia dos conteddos a serem ensina-
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dos. Ao contrério, hi espago para a problematizagio e discussio
dos conhecimentos, das avaliagées e dos planos de trabalho.

Inspirada nessa nova configuragio educacional e curricu-
lar, a Educagio Fisica propds um curriculo que estd a favor da
desestabiliza¢do da 16gica dominante que ainda permanece na
escola. Esse ¢ o curriculo cultural?> da Educagio Fisica (NEI-
RA; NUNES, 2006, 20092, 2009b; NEIRA, 2007, 2011, 2014,
2016; NEIRA; LIMA; NUNES, 2012, 2014). Sendo fruto da
pedagogia pés-critica, ele adota os pressupostos de anlise ci-
tados anteriormente, com destaque para o pds-estruturalismo,
multiculturalismo critico e Estudos Culturais.

O pos-estruturalismo é um movimento filoséfico inicia-
do nos anos 1960 e que vem sendo muito influente em vérios
campos temdticos, dentre eles, os citados acima. Segundo Peters
(2000), o pés-estruturalismo deve ser visto como um “movi-
mento de pensamento” (p. 29), um estilo de filosofar que busca
questionar as estruturas, a sistemdtica e o cientificismo, prega-
dos pelo seu antecessor, o estruturalismo, que tentou identificar
0s signos universais que seriam comuns a todas as culturas. Essa
critica pés-estruturalista é feita a partir do interior do estrutura-
lismo com o apontamento de inconsisténcias até entdo ignora-
das. Isso ndo quer dizer que o pés-estruturalismo nega o estru-
turalismo, mas antes, que um depende do outro para sobreviver.

O pés-estruturalismo atua na preservacio dos elemen-
tos centrais da critica que o pensamento estruturalista fazia ao
sujeito humanista e racional. Assim, tanto um como o outro
suspeitam da conscientizagdo do ser humano como unica base
de agdo, como também, indagam os pressupostos universais da
razdo, individualidade e autonomia do sujeito humanista.

2 Também denominado curriculo multicultural critico, pés-critico ou multiculturalmente
orientado da Educagio Fisica.
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Em ambos, a linguagem ¢ enfatizada como um sistema
de significagdo. Porém, o pds-estruturalismo provoca leves
rupturas na rigidez, se podemos assim dizer, produzida pelo
estruturalismo. As préticas de significagio continuam centrais,
mas a fixidez do significado, de certa maneira suposta no es-
truturalismo, se altera para fluidez no pés-estruturalismo. Para
o pos-estruturalismo, se enfatiza a constituicio discursiva do
sujeito, como também a sua localiza¢do histérica e cultural. O
sujeito € o resultado dos dispositivos linguisticos e dos contex-

tos locais onde ocorrem (SILVA, 2000).

Williams (2013) convida a pensar no pés-estruturalismo
como a nogio de /imite. O limite “indica seguranca e estabili-
dade relativas num dado ambiente, no qual as fronteiras sio
vistas como menos fidedignas do que o centro” (p. 14). O pés
-estruturalismo, ao desconfiar do interior, do centro, prefere
atuar nos limites, nas bordas que cercam os significados das
coisas. A explicagdo pds-estruturalista é de que o limite passa
a ser o centro das andlises. Desse modo, os pensadores pés-es-
truturalistas caminham no limite para poder abri-lo, e assim,
modificar as ideias de verdade e estabilidade dos significados
dos objetos.

No jogo politico, o autor nos ajuda a entender que o pds
-estruturalismo € visto como uma politica de esquerda, se essa
for compreendida como uma politica que luta ao lado daqueles
que se posicionam a margem, que estio no limite, e se opde
ferozmente 4 politica de direita, se essa for definida como uma
politica em defesa de verdades e valores inquestiondveis e tra-
dicionais.

Todavia, se um “limite” especifico passa a ser valorizado
de forma fixa e constante, ele jd nio serd parte da luta dos pés
-estruturalistas. Nesse contexto, as lutas pelas causas “tém de
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ser porque elas sdo corretas num momento particular e uma
situagdo particular, e ndo porque seriam causas dotadas de um
bem eterno e absoluto. A luta é por esses direitos agora e nio

por direitos universais e eternos” (WILLIAMS, 2013, p. 21).

Jé que a linguagem ¢é uma prética de significar as coisas do
mundo, os pés-estruturalistas se recusam a entender o conhe-
cimento e a verdade como uma representagio fiel da realidade.
A verdade torna-se uma questio de perspectiva ao invés de
uma ordem absoluta. Para eles, ndo existe um “discurso-mestre”
neutro e imparcial, que represente uma sintese, uma suposta
unidade (PETERS, 2000). Sendo assim, o pés-estruturalismo
nio rejeita simplesmente as coisas: ele trabalha dentro delas
para desfazer as verdades e a neutralidade.

Mas, e com relagio 4 ciéncia? Como o pés-estruturalismo
se posiciona? Os pés-estruturalistas confiam nas ciéncias, mas
resistem e buscam alternativas 4 visio definitiva e demarcatéria
que ela promove, por meio de “comprovagdes cientificas”. O
pensamento pés-estruturalista age no limite da ciéncia, consi-
derando dimensdes importantes que nio podem ser contem-

pladas de dentro de suas bordas (WILLIAMS, 2013).

Como explicado anteriormente, o pés-estruturalismo in-
fluenciou diferentes dreas e campos tematicos. Isso fez com que
ele vasculhasse os limites da pedagogia e do curriculo, ofere-
cendo importantes questionamentos e provocagdes a formagio
de sujeitos autonomos, detentores da razio e centrados em suas
decisdes (SILVA, 2000). Além disso, passeou pelo multicultu-
ralismo e Estudos Culturais e acabou promovendo outras for-
mas de pensé-los, como veremos adiante.

O surgimento do deu-se, também, na década de 1960.
Eclodiu como um movimento politico reivindicatério na
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educagio universitaria estadunidense. O curriculo escolar dos
EUA privilegiava os saberes da cultura dominante (branca,
europeia, masculina, cristd etc.) e, dessa maneira, os grupos
desprivilegiados eram narrados, pelos grupos dominantes, de
forma depreciativa.

Os grupos culturais considerados subordinados (latinos,
negros, homoafetivos, mulheres) se manifestaram contraria-
mente ao curriculo universitario tradicional e também as po-
liticas segregacionistas das escolas. No caso, os negros, latinos
e asidticos ndo acessavam as mesmas escolas da elite branca e,
mesmo naquelas que podiam frequentar, o referencial era o da
cultura dominante. Isso fez emergir politicas preocupadas com
a educag¢do multicultural.

O multiculturalismo, tal como aponta Silva (2000), é um
termo ambiguo. Se por um lado, ¢ um movimento reivindica-
tério legitimo de reconhecimento dos grupos culturais domi-
nados, por outro, é visto como uma “solu¢do aos problemas”
causados pela presenca de diferentes grupos culturais no inte-
rior da sociedade.

Neira (2007), apoiado nas andlises de McLaren (1997),
desenvolve uma interessante e detalhada discussdo acerca das
variadas posi¢oes do multiculturalismo: o conservador; o libe-
ral; o pluralista; o essencialista de esquerda; e o critico. O autor
se preocupa em explicar os significados, os efeitos, a forma-
¢do dos sujeitos e como as concepgdes de Educacio Fisica sdo
influenciadas por essas diferentes perspectivas. No escopo da
presente pesquisa, o que nos interessa é o multiculturalismo
critico.

Conforme explica Silva (2000), o multiculturalismo criti-
co, assim como os Estudos Culturais, se divide em duas con-
cepgdes: a materialista e a pds-estruturalista. A versio mate-
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rialista, de cunho marxista, abarca os processos econdémicos e
estruturais que estariam na base da produgio da discriminagio
e da desigualdade dos grupos culturais. J4 a concepgio pés-es-
truturalista do Multiculturalismo critico enxerga a diferenca
cultural como um processo discursivo e linguistico. Ela é con-
cebida dentro das priticas de significagio, é produzida discur-

)

sivamente. Nesse caso, o poder é que faz com que a “diferenga’
adquira um sinal negativo em relagdo ao “ndo diferente”.

Nesse caminho, o multiculturalismo critico enxerga a cul-
tura como espaco de confronto, de permanente troca e cons-
trugdo de significados. Além do reconhecimento da diferenca
cultural, ele se volta para a andlise das relagdes de poder impli-
cadas nos mecanismos de construgio das diferengas (CANEN,
2007), ou seja, preocupa-se em discutir como o poder opera na
teia social e na cultural.

No ambiente educativo, o multiculturalismo critico bus-
ca desvelar a agdo do poder nos processos educacionais, entre
eles a produgio e agdo curricular. Pretende analisar os motivos
que levam ao favorecimento dos saberes oriundos dos grupos
culturais privilegiados e ao distanciamento dos conhecimentos
originados nos grupos culturais desfavorecidos. Nesse sentido,
a educagio multicultural critica busca superar uma visio mera-
mente “exdtica’, indo além da simples “apreciagio” e “toleran-
cia” das diferencas culturais (CANEN, 2000).

O multiculturalismo critico na Educagio Fisica promove
a abertura de espago para a tematizagdo das priticas corpo-
rais pertencentes a qualquer grupo cultural, independente da
origem ou situagio hierdrquica. A pritica corporal serd con-
textualizada por meio de situagbes diddticas que busquem re-
conhecer o ponto de vista de seus representantes (SOUZA;
NEIRA, 2016). Desse modo, o professor e a turma atuario na
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tentativa de compreender como e por quais motivos a pratica
corporal tematizada assume, ou nio, lugar de destaque na teia
social ou entdo, quais motivos levaram essa pritica corporal a
ser produzida com certos significados e nido outros.

De forma semelhante ao que aconteceu com o multicul-
turalismo, os Estudos Culturais, enquanto campo teérico e po-
litico de intervengido surgiram no ano de 1964, com a fundagio
do Centro de Estudos Culturais Contemporéneos, na Univer-
sidade de Birmingham, Inglaterra.

De acordo com Nelson, Treichler ¢ Grossberg (2009),
uma forma de entender os Estudos Culturais € utilizar as es-
tratégias comumente empregadas para a territorializacio das
disciplinas. Elas carregam consigo um tipo de dominio, de
método e de legado intelectual. Entretanto, nenhum desses
elementos transforma os Estudos Culturais numa disciplina
tradicional e fechada em suas arestas. Eles se revoltam contra a
proépria disciplinaridade e vdo além da simplicidade de classifi-
cagdo da interdisciplinaridade: “eles sio frequentemente, como
outros tém dito, ativa e agressivamente antidisciplinares” (p. 8).
Isso quer dizer que o jogo é invertido no momento em que
a relagdo com as disciplinas académicas é permanentemente
desconfortivel.

No inicio, os Estudos Culturais foram influenciados pelos
trabalhos de diferentes teéricos, dentre eles Raymond Wil-
liams, Richard Hoggart ¢ Edward Thompson. Nesse processo,
o centro adotou referéncias marxistas, compreendidas nos es-
tudos de Louis Althusser e Antonio Gramsci. A perspectiva
marxista contribuiu para os Estudos Culturais no sentido de
compreender a cultura como algo nio dependente das relagoes
econdmicas, mas que tem influéncia e sofre os efeitos das rela-

¢Bes politico-econdmicas (ESCOSTEGUY, 2006).
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Por volta dos anos 1980, o predominio da teoria marxista
nos Estudos Culturais cede lugar ao pensamento pés-estrutu-
ralista, com as contribui¢bes de variados autores, entre eles Mi-
chel Foucault e Stuart Hall, este ultimo, diretor do centro por
um periodo. Nesse viés, os Estudos Culturais concebem a cul-
tura como campo de luta em torno da significagdo e assumem
o papel principal ao trocarem o termo cultura, no singular, por

culturas, no plural (VEIGA-NETO, 2003).

Diante desse cendrio, os Estudos Culturais defendem que
todas as formas de produgio cultural necessitam ser analisa-
das e interpretadas criticamente em relagio a outras priticas
culturais, sem adjetivd-las de piores ou melhores. Na visdo de
Silva (2011) “nfio ha nenhuma diferen¢a qualitativa entre, de
um lado, as ‘grandes obras’ da literatura e, de outro, as variadas
formas pelas quais qualquer grupo humano resolve suas neces-
sidades de sobrevivéncia” (p. 131). Todas as formas culturais sio
vélidas. No jogo de forgas politicas, posicionam-se claramen-
te a favor dos grupos em desvantagem nas relacdes de poder

(NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2009).

Isso quer dizer que os Estudos Culturais, ao conceberem
a cultura como pritica de significagdo, ensinam que ndo hé dis-
tingdo entre a “cultura elitista”, “cultura de massa”, “cultura mi-
didtica” e “cultura popular”, ou seja, todas as culturas sdo impor-

tantes e necessitam ser debatidas e consideradas de forma justa.

No campo educacional, conforme Giroux (2009), os Es-
tudos Culturais repensam a educagdo como forma de politica
cultural e intervenc¢io social. Também oferecem aos educado-
res criticos a oportunidade de irem além dos “romantismos” do
cotidiano, a0 promoverem a pedagogia, nio como uma forma
de transmissdo de habilidades e aquisi¢io de competéncias,
mas sim, como uma possibilidade de produgio cultural.

34



Os Estudos Culturais, ao agirem no curriculo, o com-
preendem como uma construgdo social e cultural e que, por
isso, sdo as relagdes de poder que definem o que é vilido ou
nio ensinar e como isso deve ser feito (SILVA, 2011). Na visio
pos-estruturalista, ¢ a linguagem e o discurso que atuam nesse
processo de construgio.

Nesse sentido, os Estudos Culturais buscam questionar
o curriculo, deflagrando quem esta autorizado a participar das
decisdes tomadas e a quem interessam as aprendizagens proje-
tadas. Ao ver todo conhecimento como um objeto cultural, um
curriculo inspirado pelos Estudos Culturais, equipara o conhe-
cimento cientifico escolarizado ao conhecimento proveniente
da cultura popular. Enfim, os Estudos Culturais ressignificam
o fazer pedagdgico, atentando-se as questdes de cultura, dife-
renga, discurso, representagio e poder.

Na Educagio Fisica, os Estudos Culturais proporcionam
novas formas de problematizar, compreender e descrever as prati-
cas corporais. Assim, potencializam o didlogo entre os diferentes
grupos culturais que compdem a sociedade por meio do encontro
de variadas representacdes acerca dos temas da cultura corporal.
Ademais, tencionam intervir a favor da construgio de signifi-
cados e valores mais democriticos no estudo das manifestacées
corporais culturais, permitindo que as vozes dos grupos oprimi-
dos sejam ouvidas e valorizadas (NEIRA; NUNES, 2011).

Nesse cendrio, o curriculo cultural da Educa¢io Fisica,
fundamentado no multiculturalismo critico e nos Estudos
Culturais, propde a problematizagio das préticas corporais
culturais, que sdo produzidas, reproduzidas e ressignificadas
diariamente em meio as relagées de poder e se preocupa com
a subjetivacdo produzida pela experiéncia escolar. Durante a
sua empreitada didria, o curriculo cultural assume também
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uma postura de “desconstru¢io” das legitimidades produzidas
N . « D n . .

as praticas corporais. Essa “desconstrucio” significa desvelar as
etapas que conferiram os significados as manifestacdes da cul-
tura corporal.

Com relagio a diferenca, os Estudos Culturais nos ensi-
nam que ela é produzida discursivamente em meio as rela¢oes
de poder, por meio de préticas de significagdo. Numa socieda-
de onde alguns marcadores tornam-se “identidade” (homenm,
heteroafetivo, branco, adulto, jovem, magro, nivel universitario,
privilegiado financeiramente, cristdo etc.), as diferencas sdo os
outros géneros, sexualidades, etnias, idades, corpos, niveis de
formagio, classes, religices etc.

Em meio as priticas de significagdo, as diferencas e as
identidades sdo produzidas e capturadas provisoriamente. Esse
tom provisério de produgio estd relacionado ao cariter linguis-
tico em que ambas ganham vida. Elas nio sdo entidades pré
-existentes, essencializadas, unicas, que estdo ai desde sempre.
Pelo contrério, as identidades e diferengas sio constantemente
criadas e recriadas (SILVA, 2013) e, portanto, sio fragmenta-
das, inacabas, efeitos do processo.

Todavia, as disputas ndo sdo congeladas e dicotdomicas
como parecem ser. Convidamos a pensar a seguinte situagio:
uma mulher que possui pés-gradua¢io em determinada drea
e que estd em busca de uma vaga num nicho do mercado de
trabalho dominado pelos homens serd produzida como dife-
renca e, 20 mesmo tempo, se tornard identidade no instante
em que a maioria dos homens nio possui formagio superior.
Esse jogo entre diferencas e identidades muda de acordo com o
contexto relacional, seria esse o caso se ela fosse também negra
e residente na periferia de uma grande cidade. As identidades
oscilam na medida em que cambiam as posi¢des sociais. Con-
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vém acrescentar a essa complicada equagio que uma mesma
situagdo poderd ser vista positivamente num contexto e nega-
tivamente em outro. E o caso, por exemplo, da condigio matri-
monial da pleiteante 4 vaga de emprego. Houve época em que
a possibilidade de inser¢do profissional dependia desse quesito,
algo que praticamente desapareceu nos dias atuais.

Pensando no ambiente escolar cada vez mais democra-
tico, as criangas e jovens sdo forcados a interagirem com as
diferencas culturais. Isso nos leva a crer que a problemitica da
diferen¢a merece uma atengio pedagégica. Mesmo quando ig-
norada e reprimida, é algo inevitdvel. Desse modo, o curriculo
escolar precisa debater o processo de constru¢io das diferengas,
incluindo a criagdo de atividades especificas que compreendam
como isso ocorre.

Esse trabalho nio pode ser feito de qualquer forma, por-
que em alguns casos, a diferenca pode ser refor¢cada como algo
estranho e que necessita ser eliminada. Assim, Silva (2013) nos
mostra possiveis estratégias pedagdgicas que debatam a dife-
renga: /iberal, a terapéutica e a cultural.

A liberal ¢ uma estratégia pedagégica que busca estimular
e cultivar os bons sentimentos € a boa vontade com a diversida-
de cultural que passa a ser entendida nessa como benéfica e que
representa a natureza humana comum. Nessa Gtica, todas as
produgdes culturais devem ser respeitadas e toleradas. Por meio
do processo educativo, as criangas e jovens seriam motivados a
entrar em contato com as variadas formas de expressdes cultu-
rais de grupos culturais distintos. Quanto mais grupos culturais
forem conhecidos, maior serd a tolerincia e respeito com eles.

A estratégia pedagégica terapéutica se aproxima da li-
beral, porque também aceita a diversidade cultural como algo
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“natural e bom”, mas atribui a rejeicio a diferenca cultural a
distarbios e problemas psicolégicos. Nesse viés, a diferenca é
tratada como um desvio de conduta, de atitudes psicolégicas
inapropriadas. A incapacidade do individuo de conviver com os
diferentes nada mais ¢ do que um sentimento de discriminagio
e preconceito. No curriculo escolar, os estudantes participariam
de atividades de “conscientizagio”, como dramatiza¢oes e dina-
micas em grupo, com o objetivo de promover modificagdes em
suas atitudes e corrigir seus comportamentos. Em casos extre-
mos, quando as criangas e jovens ndo sio capturados por essas
atividades, lhes sdo oferecidos tratamentos médicos e psicolé-
gicos, com o uso de medicamentos para autocontrole.

Podemos compreender que essas estratégias pedagdgicas
apresentam aos alunos uma visdo superficial e distante das di-
ferentes culturas. As diferengas aparecem como algo curioso
e exotico, o que refor¢a sua produgio como tal. Em nenhum
momento se propdem a questionar as relagdes de poder envol-
vidas e nem analisam os processos de diferenciagio que geram
as diferencas. No geral, os efeitos dessas estratégias nos sujeitos
escolares sdo, no primeiro caso, o de formar o sujeito dominan-
te, benevolente e tolerante e, no segundo, o sujeito subalterno,
tolerado, mas respeitado.

Silva (2013) ainda apresenta uma terceira estratégia pe-
dagégica, a cultural, que trata a diferen¢a como uma questio
politica, como um processo de produgio permanente. Antes de
tolerar, respeitar e aceitar a diferenga é preciso explicd-la, nio
como ela “¢”, mas sim como “estd sendo” produzida, buscando
desvelar as forcas atuantes e as formas de operagio do poder
nesse processo. Essa estratégia vai além das benevolentes de-

claragées de boa vontade e tolerdncia com a diferenca.
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E nessa dltima perspectiva que o curriculo cultural da
Educagio Fisica pousa sua aten¢io. Ele busca discutir como
a diferenca “torna-se” em meio as relagées de poder antes de
considerd-la algo a ser tolerada e respeitada. Nesse sentido, as
criangas e jovens sio convidados a questionarem, perturbarem
e transgredirem a estabilidade das identidades produzidas e/
ou veiculadas nas/pelas priticas corporais e a caminharem em
dire¢do ao limite que cerca o comum, ao inexplorado, a0 novo,
ao arriscado, ao incerto.

Contudo, isso ndo ¢ tio simples como possa parecer. E
prudente um mergulho mais profundo na proposta cultural da
Educagio Fisica com o intuito de evitar os equivocos concei-
tuais, produtos de compreensdes apressadas normalmente con-
taminadas por discursos circulantes que tendem a dissimular a
criticidade dessa perspectiva de trabalho, distanciando-a dos
seus referenciais teéricos para aproxima-la de outros de cunho
benevolente.

E comum, por exemplo, constatar o emprego dos termos
“tolerincia” e “respeito” em projetos pedagégicos que se dizem
multiculturais. O curriculo cultural repele peremptoriamente
essas posturas. Conforme Duschatzky e Skliar (2000), o ter-
mo tolerancia admite a existéncia das diferencas, mas ignora
os mecanismos de construgdo histérica dos grupos culturais.
O suyjeito tolerante evita as contaminagdes, mesclas, conflitos e
se afasta o quanto pode do “outro diferente”. Por mais distante
que esteja, basta que o respeite que estard tudo certo. O “outro”
é visto como o “depositério de todos os males, como o portador
das falhas sociais” (p. 167). Isso supde que a pobreza seja do
pobre, a violéncia do violento, o fracasso escolar do aluno etc.

Desse modo, o curriculo cultural da Educagio Fisica pre-
fere o conflito no lugar do consenso e a disputa no lugar do na-
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tural, provocando andlises das forgas atuantes que produziram
as diferengas no universo da cultura corporal. Enfim, ele nio
quer ensinar a tolerancia para com as préticas corporais e muito
menos ser tolerado enquanto curriculo.

Esse curriculo também rejeita a nog¢do de “diversidade”.
De acordo com Rodrigues e Abramowicz (2013), alguns traba-
lhos multiculturais tentam transformar a diferenga cultural em
diversidade, abarcando todas as manifesta¢des culturais em um
unico local. Isso provoca o mascaramento das injustigas, o es-
vaziamento das discussées e andlises e o completo apagamento
das diferengas. A diversidade se fecha, fica estética € limita-se

ao existente (SILVA, 2013).

Além disso, ele toma muito cuidado para nio cair na “cila-
da”(CANDAU; LEITE, 2011) de naturalizar as desigualdades
e seus contextos de produgdo sob o discurso da diferenca. As
pesquisadoras afirmam que a escola assume bem esse papel no
momento em que os professores participantes desse estudo di-
zem que a diferenca € sinénimo de “preconceito, discriminagio

e desigualdade”.

Assim, o curriculo cultural da Educagio Fisica se preocu-
pa em reconhecer as diferengas culturais e compreender como
elas sio produzidas e reproduzidas em meio as relagdes de
poder. Ele busca problematizar os diferentes marcadores so-
ciais que constituem as préticas corporais: género, etnia, idade,
localidade, religido etc, tratando-os como diferenca cultural e
nio como diversidade. Essas discussdes levam-no a atuar na
transformagio das contingéncias em que se vive: ele atua onde

¢ possivel atuar (CANDAU; LEITE, 2011).

O curriculo cultural também incorpora a nogio de “multi-
dio”, como bem explicado por Abramowicz e Oliveira, F. (2013).
Segundo as pesquisadoras, diferentemente do termo “povo”, que
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se baseia em universalismos, essencialismos e padronizagdes, o
termo “multiddo” estd ligado a andlise das diferentes formas de se
viver do sujeito pés-moderno. Ele carrega consigo um potencial
de engajamento, mudanga, multiplicidade e que ndo elimina a
diferencga. Nesse sentido, o curriculo cultural da Educa¢io Fisi-
ca pensa e age com a multiddo, com o multiplo, porque é ativo,
¢ movente, se engaja na luta ao lado das diferencas.

Por falar em engajamento politico, o curriculo cultural da
Educagio Fisica nido se limita somente 4 compreensdo critica
das praticas corporais, porque, como afirma Anyon (2011), isso
ndo ¢ suficiente para a participagio ativa na sociedade. Entio,
ele busca, com muito trabalho e suor, envolver as criancas e
jovens, de fato, em atividades de manifestagio, reivindicagio e
protesto, pois compreende que os sujeitos se politizam na agio
no momento em que reivindicam.

Enfim, ao pensar com a diferenga cultural, o curriculo cul-
tural da Educagio Fisica rejeita a ideia de ser um passo a passo
pronto a ser aplicado na pritica e ndo quer se tornar hegemo-
nico ou “identidade”. O propésito do curriculo cultural ¢ o de
atuar na diferenca e conquistar espago aos poucos em meio as
disputas pelo exercicio do poder.

Diante das andlises engendradas, o curriculo cultural da
Educagio Fisica implica provocar nos estudantes um senti-
mento questionador e problematizador para que sigam além
dos muros escolares e dos limites das aulas. Isso ndo quer dizer
mudar as representagdes dos alunos acerca das priticas cor-
porais. Estd mais para “produzir” marcas de inquietude para
que analisem e compreendam as praticas corporais, e no limite,
atuem para a transformacio dos espacos e das relagdes sociais.
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A ousadia que o curriculo cultural busca talvez seja o de
convocar as criangas e jovens a agirem em diferentes espagos,
atuando em defesa dos grupos menos empoderados nessas re-
lagbes que caracterizam a produgdo e reprodugio das praticas
corporais. Ele os convida a pensar naquilo a que se propde fa-
zer, com a possibilidade de compreensio, concordancia, rejei-
¢do, discordincia, tradugio e ressignificagio.

Na agdo pedagdgica, o curriculo cultural da Educagio Fi-
sica ndo compactua com a ideia de “fase” apropriada, maturi-
dade adequada ou prontidio. Recusa-se, por exemplo, a tema-
tizar brincadeiras somente para os menores por causa da idade,
alegando serem imaturos enquanto que os maiores nio teriam
interesse nelas. Desde que se leve em consideragdo o histdrico
cultural de cada grupo, as priticas corporais podem e devem ser
estudadas em quaisquer etapas da Educagio Bisica.

O curriculo cultural d4 visibilidade para analise atenta dos
significados implicitos nos discursos que desqualificam certas
préticas corporais e exaltam outras. Percebe-se facilmente no
ambiente social que as priticas corporais dos culturalmente
diferentes muitas vezes sio produzidas como estranhas, exd-
ticas e sem ldgica. Por isso, seus significados e representantes
sdo desqualificados. Quando esse processo de produgio vem 2
tona, é possivel agir pedagogicamente com o intuito de des-
construir as representagdes pejorativas costumeiramente atri-
buidas as dangas, lutas, gindsticas, esportes e brincadeiras dos
grupos desprivilegiados, assim como questionar os significados
postos em circulagdo pelos setores dominantes a respeito das
proprias préticas corporais (NEIRA, 2011).

Desse modo, a Educa¢io Fisica cultural atua na com-
preensio do
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[...] contexto histérico da génese ¢ a trans-
formagio das préticas corporais que as
criangas vivenciam na cultura paralela a
escola, por exemplo, permitird elucidar as
relagbes sociais que determinam sua es-
trutura, os aspectos que escondem e suas
formas de regulagio. Uma agdo diddtica
organizada segundo esse principio pos-
sibilitard uma leitura critica dos modos
como determinados grupos definem a
realidade e como outros procuram resistir
(NEIRA, 2014, p. 20).

Com relagio a organizagio, o curriculo cultural da Educa-
¢do Fisica possui algumas caracteristicas que escapam 2 légica
homogeneizante que domina e engessa o ensino do componen-
te. A proposta prioriza mecanismos democriticos e o didlogo
desde o inicio dos trabalhos, passando pela escolha dos temas
e pelo planejamento das situagées diditicas, além de requisitar
a produgdo de registros e conceber a avaliagio como meio para
redimensionar as atividades didaticas. Esses procedimentos sio
ferramentas importantes para que os alunos se posicionem e
participem das decisbes coletivas. Assim, o professor assume
a criagio do trabalho junto as turmas. Até mesmo os siléncios,
frequentes em diversos momentos, entram em agio (NEIRA;

NUNES, 2009a; NEIRA, 2011).

Por meio de uma acdo cuidadosa e atenta do docente, sio
planejadas atividades variadas: relatos orais e escritos, demons-
tragbes, vivéncias corporais, rodas de conversa, momentos de
didlogo, produgio de artefatos, debate das opinides, analises de
videos, musicas, livros, noticias, entrevistas, imagens, visitas aos
locais de ocorréncia das priticas corporais, entre outras.

Isso indica que ndo é o professor quem deve descrever
e relatar as préticas corporais da comunidade, atribuindo-lhes
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seus significados. O curriculo cultural cria espagos e constréi
condi¢bes para que os alunos reconhecam o universo a sua
volta, bem como as préprias vozes e gestualidades (NEIRA,
2011), sobretudo, quando sio chamados a refletir sobre a pré-
pria cultura corporal e a bagagem cultural veiculada por dife-
rentes grupos que, de muitas formas, foram desacreditadas pela
tradigdo escolar.

Emssintese, o curriculo cultural da Educagio Fisica sugere a

[...] organizagdo de atividades pedagégicas
que ampliem o patriménio cultural cor-
poral das criangas. Nio se trata, portanto,
de simplesmente reproduzir as priticas
aprendidas na familia, comunidade e mi-
dia ou no interior da escola. Ao experi-
mentd-las, conversar sobre elas, procurar
compreendé-las, compard-las com outras
ja conhecidas e descobrir um pouco mais
da sua histéria e das trajetérias dos gru-
pos que as produziram e reproduziram, os
saberes iniciais serdo revistos, ampliados e
aprofundados (NEIRA, 2014a, p. 22).

As obras que discutem o curriculo pés-critico da Edu-
cagdo Fisica, citadas ao longo do capitulo, também tratam dos
principios, que fundamentam essa vertente e de orientagoes
didaticas, que a caracterizam.

Com relagio aos principios, iniciaremos apresentando o
Reconhecimento da Cultura Corporal da Comunidade, que signi-
fica incorporar de maneira séria e rigorosa o patriménio cor-
poral presente no universo cultural dos estudantes para assim
desenvolver uma pratica pedagégica consoante com a cultura
de chegada, quase sempre vista como algo sem validade pe-
los grupos dominantes. Consequentemente, ndo sé as praticas
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corporais dos grupos de origem e pertencimento dos alunos
transformam-se em temas de estudo, mas, principalmente, os
significados e representagdes que elaboram a respeito das pré-
ticas corporais (NEIRA, 2011).

Nos dizeres de Neira e Nunes (2009b),

(...) é importante que as manifestagdes cul-
turais estudadas se relacionem aos grupos
de origem e ao pertencimento cultural dos
estudantes. Tal situagdo se estende para
os saberes e preferéncias dos alunos e das
alunas quanto as manifesta¢des abordadas
nas aulas, pois, muitas vezes, eles sio apre-
ciadores “a distdncia”, o que também se ca-
racteriza como aspecto identitério (p. 22).

Amparado nos ensinamentos de Paulo Freire, Neira
(2011) nos alerta de que nido se trata de permanecer somente
na cultura dos alunos, mas sim de reconhecer seus saberes e
favorecer a ampliacio dos conhecimentos por meio do cruza-
mento destes com aqueles provenientes de outras culturas.

Outro principio do curriculo cultural é a Descolonizagao
do Curriculo, que busca questionar o curriculo historicamente
colonizado da Educacio Fisica. E bastante comum na érea a
valoriza¢do da cultura corporal euro-estadunidense, colocan-
do-a num lugar superior s demais. Em outras palavras, valori-
zam-se os conhecimentos dos povos que promovem a coloni-
zagio cultural. A adogdo nas aulas do treinamento de técnicas e
movimentos esportivos, como também, o uso do jogo de xadrez
para a aquisi¢do de habilidades cognitivas sio exemplos disso.
Em nenhum momento do percurso histérico do componen-
te se analisou os motivos que levaram esses saberes ao local
de destaque que possuem no curriculo. Eles simplesmente sio
considerados “merecedores”.
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Em sentido contririo, como destacam Neira e Nunes
(2009b), as préticas dos povos colonizados, entre eles os indi-
genas e os negros, devem ser também destacados no curricu-
lo. Isso é uma forma de valorizar as narrativas desses grupos,
colocando-os numa posigdo em que relatem sua condigio de
opressio, de resisténcia e de produgio cultural.

Assim, o curriculo cultural da Educacio Fisica

Trata com a mesma dignidade tanto as
experiéncias relacionadas ao futebol, volei-
bol, basquetebol, futebol americano, ginds-
tica ritmica, ragbi e balé, ou seja, préticas
corporais européias/norte-americanas,
brancas, e oriundas da elite econdémica,
como as provenientes de outros povos
e segmentos sociais: capoeira, hip-hop,
queimada, yoga, judd, modalidades ciclisti-
cas, skate, brincadeiras, dangas eletronicas,
e uma infinidade de manifesta¢es cultu-
rais que caracterizam os grupos sociais que
frequentam a escola (NEIRA, 2011, p. 81).

A Justica Curricular preconiza uma distribui¢do equili-
brada e justa dos temas da cultura corporal a serem incluidos
e discutidos no curriculo. Esse equilibrio na distribuicdo das
préticas corporais culturais abarca a multiplicidade de conheci-
mentos presentes na escola e na sociedade (NEIRA; NUNES,
2009b).

Ao focalizar as brincadeiras, o professor
poderd atentar para uma distribuigdo cur-
ricular equilibrada entre as que tradicio-
nalmente pertencem aos grupos masculi-
nos e femininos. (...) Em se tratando de
esportes, equilibrar a vivéncia dos que sdo
praticados com as mfos e com os pés, 0s
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individuais e os coletivos ou aqueles mais
préximos e mais distantes dos alunos. No
tocante as dangas, abranger as urbanas e
rurais, ¢ assim por diante (NEIRA; NU-
NES, 2009b, p. 22).

Com uma organizagio atenta, a diversidade de saberes
culturais serd contemplada ao longo do curriculo escolar, cau-
sando um rompimento com a exclusividade de certos conheci-
mentos que sempre foram situados em condigdo privilegiada.

Outro principio curricular é Evitar o Daltonismo Cultu-
ral. Significa escapar da légica hegemonica de tratar todas as
criangas e jovens da mesma forma na tentativa de fazé-los al-
cangar um determinado resultado homogéneo. Desconsiderar
esse principio curricular é privilegiar os alunos que jd possuem
condi¢des e saberes aquelas situagdes e excluir os demais (NEI-

RA; NUNES, 2009b).

Outra forma de se evitar o daltonismo cultural, segundo
Neira (2011), ¢ oferecer aos alunos atividades de ensino que pre-
zem pela heterogeneidade do assunto trabalhado. Promover si-
tuacdes diddticas de andlise de videos, de variadas maneiras para
vivenciar as praticas corporais, de registro das aulas por meio de
gravagoes e didrios, de conversa e entrevista com praticantes das
manifestagées corporais, de realizagdo de coleta de dados etc.

De acordo com Neira e Nunes (2009b), o professor po-

derd propor

Vivéncias corporais do objeto de estudo
(danga, brincadeira, esporte, luta ou ginds-
tica), em intima consonincia com o enten-
dimento que os alunos e alunas possuem
a seu respeito para, em seguida, promover
coletivamente um debate para reconhecer
as leituras e interpretagdes dos discentes,
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estimular, ouvir e discutir os posiciona-
mentos que surgirem, apresentar suges-
toes, oferecer novos conhecimentos oriun-
dos de pesquisas sobre o assunto em vérias
fontes, e organizar atividades em que a
prética em questio seja corporalmente re-
construida, com a intengdo de posicionar
os educandos na condi¢io de sujeitos e
produtores da cultura (p. 24).

O principio da Ancoragem Social dos Conbecimentos signi-
i X 1 énci i
fica considerar o contexto de origem e a ocorréncia social das
préticas corporais, de forma que esses conhecimentos partam
e uma determinada realidade local e concreta.
d det d lidade local t

No curriculo cultural, os professores ado-
tam como ponto de partida para o traba-
lho pedagégico a “prética social” das ma-
nifestagdes da cultura corporal. A partir
dela, proferem uma séria e compromissada
andlise sécio-histérica e politica. Os traba-
lhos se iniciam com a nogdo que os alunos
e o professor possuem da manifestacdo
cultural corporal pelo formato acessado no
cotidiano. Ou seja, o ponto de partida é a
ocorréncia social da brincadeira, do espor-
te, da danga, da gindstica e da luta (NEI-
RA, 2011, p. 95).

Um trabalho ancorado socialmente permitird debater a
alienagdo provocada pela veiculagdo de informagoes distorci-
das e fantasiosas pela midia e por outros meios de comuni-
cagdo, além de reconhecer outras visdes sobre os saberes cor-
porais disponiveis na sociedade (NEIRA; NUNES, 2009b).
Em outras palavras, ancorar socialmente os conhecimentos
provoca a ampliagio de possibilidades de compreensio e de
posicionamento critico das criangas e jovens relacionados ao
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contexto social, politico e histérico de produgio e reprodugio
das priticas corporais.

O curriculo cultural da Educagio Fisica também dispoe
de orientagdes diddticas especificas. O Mapeamento significa,
como nos diz a palavra, “mapear”, conhecer, tomar contato com
as priticas corporais que as criangas e jovens acessam e/ou que
estdo disponiveis no universo cultural mais amplo. Produzir o
curriculo cultural da Educagio Fisica requer a selegio das pré-
ticas corporais que serdo estudadas ao longo do ano letivo e
isso ocorre por meio do mapeamento. E também conhecer os
saberes dos alunos relativos a prética corporal escolhida. Nesse
sentido, é comum perceber, no inicio do mapeamento, que as
criangas e jovens possuem diferentes visdes e conhecimentos
acerca das manifestagdes corporais. Entdo, aquele discurso de
que “as criangas ndo conhecem e ndo sabem”, inexiste no cur-
riculo cultural.

O mapeamento estende-se para a propria
aula em uma agio permanente de troca
de saberes entre alunos, entre alunos e
professor, e entre todos e a manifestagio
estudada. (...) é necessirio identificar o
conhecimento dos alunos e alunas acerca
da manifestagdo corporal que serd proble-
matizada no periodo letivo; é importante
identificar o que ji disponibilizam quan-
do chegam a escola (NEIRA; NUNES,
2009b, p. 29).

Entretanto, a agdo de mapear nio se limita a isso. Segun-
do Neira e Nunes (2009b), mapear envolve também conhecer
o0 local de trabalho, as praticas corporais que acontecem nos
horirios de intervalo e nos eventos escolares, as turmas envol-
vidas no trabalho, os profissionais da escola e os familiares com
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quem podemos fazer parcerias, os materiais disponiveis, o tipo
de organizagio da escola, a adequagdo dos espagos escolares,
a possibilidade de realizar visitas no entorno da escola, como
também de convidar sujeitos praticantes e ex-praticantes para
socializar seus conhecimentos a turma, entre outras agdes.

A agio de mapear os saberes relativos a cultura corporal
envolve uma postura etnogrdfica, ou seja, tanto professor quanto
alunos se tornam investigadores da prética corporal tematizada
(NEIRA; NUNES, 2009a). A medida que o trabalho etno-
grifico é realizado, os sujeitos envolvem-se em uma cuidadosa
leitura e andlise critica dos multiplos aspectos envolvidos na
prética corporal objeto de estudo. Assim, compreendem as for-
¢as atuantes no processo de produgio e reprodugdo da mani-
festagdo corporal e entendem os seus signos culturais.

Em termos didaticos, a Tematizacdo e a Problematizacio
sdo posturas privilegiadas pelo curriculo cultural da Educagio
Fisica. Tematizar uma manifestagio corporal implica em com-
preender o objeto de estudo em uma realidade de fato, social,
cultural e politica (NEIRA; NUNES, 2009a). Desse modo,
quando tematizamos algo do universo da cultura corporal, o
colocamos em andlise, para que seja destrinchado, abordado
com diferentes visbes e debatido criticamente.

Assim, a temitica gindstica de academia
poderd frutificar em novos temas, como
musculagio e anabolizantes, gindstica e
estética, mundo fitness, entre outros. J4 no
caso da leitura da manifestagio futebol, po-
deri abordar temiticas, como mercado de
trabalho, treinamento, marketing, variagdes
do futebol, futebol em outros paises, brin-
quedos que abordam o futebol etc (NEI-
RA; NUNES, 20094, p. 262).
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A tematizagio ndo se preocupa com a descoberta da ver-
dade e muito menos com a universaliza¢io e naturalizagio dos
conceitos. Ela provoca o questionamento dos discursos que
significam as préticas corporais e os colocam em constante did-
logo, de forma a explicitar as relagbes de poder atuantes nesse
jogo (SANTOS; NEIRA, 2016a).

A Problematizacao, de acordo com os mesmos autores, é
a possibilidade de questionar os pensamentos, gestos e a¢es
aparentemente naturais e inevitdveis. Implica adotar uma pos-
tura que considera como problema tudo aquilo que é aceito
com naturalidade e de forma pacifica. Trata-se de um com-
promisso com a formagio de sujeitos que saibam se posicionar
frente as armadilhas que rodeiam os discursos sobre as dangas,
lutas, gindsticas, esportes e brincadeiras.

A problematizagio abre espago para que as representagdes
atribuidas as praticas corporais sejam discutidas e analisadas
com profundidade, desvelando os mecanismos de dominagio,
regulacio e resisténcia. Ela demanda a organizacio e planeja-
mento de atividades pedagégicas que proporcionem uma refle-

xdo critica sobre a realidade (SANTOS; NEIRA, 2016b).

As atividades de Aprofundamento e Ampliagio permitem a
melhor compreensio da pritica corporal em andlise, tanto em
conhecimentos concernentes a prépria pratica corporal, quanto
em outros discursos e textos com diferentes posicionamentos
que a produzem.

De acordo com Neira (2011), as atividades de aprofunda-
mento procuram desvelar aspectos que pertencem a manifesta-
¢do corporal cultural objeto de estudo, mas que nio apareceram
nas primeiras leituras e interpretagdes. Desse modo, possibili-
tam um maior entendimento das representagées simbdlicas das
préticas corporais. Em um trabalho, quando as criangas tomam
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contato com um praticante da manifestagio corporal temati-
zada ou quando visitam o espago de sua ocorréncia, certamente
aprofundario seus conhecimentos dos gestos, das falas, das ca-
racteristicas, das vestimentas etc.

As atividades de ampliagio buscam recorrer a outras fontes
de informagdo e discursos da pritica corporal em questio, na
tentativa de melhor discutir o assunto tematizado. Essas novas
informagGes sdo, em sua maioria, diferentes e contradizem aque-
las representacdes, as vezes superficiais, discutidas num primeiro
momento (NEIRA, 2011). Nesse sentido, quando um trabalho
se propde a discutir a “profissio atleta do futebol”, é interessante
que os alunos acessem informagdes acerca das més condigdes de
trabalho e dos baixos saldrios pagos a4 maioria dos atletas pro-
fissionais do futebol brasileiro, sendo que a representacdo que
construimos, com a ajuda dos meios de comunicagio, é que to-
dos os jogadores de futebol gozam de uma vida de luxo e riqueza.

Outra orientagio didética é a Ressignificagdo que impli-
ca em atribuir novos significados a um artefato produzido em
outro contexto com base na prépria experiéncia cultural. Na
vida cotidiana, ressignificar é algo constante e nio hd qualquer
tipo de controle na a¢io porque ndo hd como pressupor quais
significados serdo atribuidos pelos sujeitos.

Na proposta cultural da Educagio Fisica, posicionamos os
alunos na condi¢do de sujeitos histéricos e produtores de cul-
tura para que possam ressignificar as préticas corporais, dando-
lhes outros sentidos, recriando-as e considerando as necessida-
des e desejos dos participantes do processo (NEIRA, 2011).

As atividades de Avaliagdo e Registro completam essas
orientagbes. A avaliagio no curriculo cultural distancia-se dos
aspectos classificatérios e excludentes que caracterizam as pro-
postas de Educagio Fisica pautadas nos pressupostos psicobio-
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l6gicos. Diferentemente, segundo Escudero e Neira (2011), ela
se propde a ser um processo de escrita constante, que permite
a reorganizagio do trabalho tendo como base o didlogo com as
criangas e jovens.

Nesse sentido, a avaliacdo no curriculo cultural é utili-
zada para documentar o percurso, planejar as aulas seguintes,
reorientar o trabalho pedagdgico, considerar e compreender as
interpretagdes dos alunos, reconhecer os limites e os avangos,
dialogar com o entorno da escola. Nesse caso, ela vira uma es-
crita na qual professor e alunos sdo os autores, e juntos, deter-
minam os caminhos a serem trilhados. Assim, ela se transfor-

ma numa escrita autopoiética (ESCUDERO, 2011).

Ja as atividades de registro consistem na retomada da te-
matizagdo, das discussdes em sala de aula e do redirecionamen-
to da agdo educativa. O registro é parte importante para a agio
avaliativa no curriculo cultural. Por meio dele, é possivel nio
s6 conhecer o percurso curricular, como também os problemas
enfrentados, as solu¢des encontradas e as intervencdes realiza-

das (ESCUDERO; NEIRA, 2011).

Desse modo, as possibilidades de documentagio do pro-
cesso pedagogico sdo inumeras. Podemos destacar a produgio
de portfélios, os registros fotograficos, os didrios escritos, as fil-
magens, a confec¢do de cartazes informativos e livros, a criagio
de blogs e de material multimidia, entre tantos outros.

Entio, a pritica pedagégica deve disponibilizar condi¢ées
para que sejam experimentadas as formas como a cultura cor-
poral é representada no cendrio social, ressignificar as prati-
cas corporais conforme as caracteristicas do grupo, ampliar os
conhecimentos dos estudantes, aprofundar os saberes sobre as
préticas corporais e produzir variados registros como forma de

acompanhar o trabalho como um todo (NEIRA, 2011).
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A partir do exposto acima, podemos entender que o cur-
riculo cultural da Educagio Fisica compreende o corpo como
um suporte textual cheio de signos a serem lidos e interpreta-
dos pelos diversos grupos produtores e reprodutores das ma-
nifestagbes corporais culturais. Ele propde vivéncias das dife-
rentes manifestagdes da cultura corporal expressas nas dangas,
lutas, brincadeiras, esportes e gindsticas, tematizando de modo
investigativo as relacdes sociais, culturais e politicas que deter-
minam e transformam suas histérias. Além disso, problematiza
os motivos que levaram determinados conhecimentos acerca
das préticas corporais a atual condi¢io, privilegiada ou nio na
sociedade, estando sempre disposto a ouvir e valorizar as vozes
dos grupos desprivilegiados nas relagées de poder (NEIRA,
2011; NEIRA; NUNES, 2009a).

Os autores argumentam que esse curriculo tem como
fungdo formar identidades democriticas, o que implica em re-
conhecer as diferencas culturais e reconstruir criticamente os
conhecimentos alusivos as praticas. Entdo, os estudantes ao estu-
darem uma dada manifestagio irdo vivencid-la, analisardo o seu
contexto histérico, sua intengdo politica, seus representantes, os
significados que circulam ao seu respeito, a condi¢do social dos
praticantes e as formas de opressdo, entre tantas possibilidades.

O curriculo cultural da Educagio Fisica, para além de
uma maneira de conduzir a prética pedagdgica, é¢ também uma
forma de viver. O sujeito nio escolhe simplesmente pensar com
o0 p6s-estruralismo, trabalhar com os Estudos Culturais, atuar
com o multiculturalismo critico e reconhecer as diferengas,
como quem escolhe produtos nas prateleiras de um supermer-
cado. O sujeito pensa, respira, vive o curriculo cultural, ao se in-
comodar com situagdes de injusticas do cotidiano e se situa ao
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lado das minorias na luta em defesa de suas representagées. O
sujeito-docente produz o curriculo cultural da Educagio Fisica
em suas aulas a medida que é transformado por ele ao se tornar

um pesquisador do cotidiano (MAZZONI, 2013).

Diante de tudo que foi discutido, chamamos a atengio
do professor de Educagio Fisica para a relevincia da constru-
¢do e desenvolvimento de curriculos sensiveis aos tempos em
que vivemos. E nesse contexto que o curriculo cultural surge
como mais uma alternativa, jamais como algo unico, universal,
aplicdvel do mesmo modo em todas as escolas. Por se tratar de
um curriculo pés-critico, para que ele nio pareca paralisado e
fixo em seus significados, necessitamos questiond-lo constan-
temente (PARATSO, 2005). Isso provoca o movimento, o fluxo
dos significados, fazendo escorregar tudo o que aqui foi apre-
sentado como o curriculo cultural “é”, para entdo, abrir outras
possibilidades de pensi-lo, tornéd-lo vivo e colocd-lo em agdo.

E importante lembrar que as propostas convencionais de
Educagio Fisica ndo atentam a esses pressupostos. Se preten-
dermos a formagio de sujeitos que atuem para a construgio
de uma sociedade mais justa e democritica, e menos precon-
ceituosa e desigual, afirmamos que a perspectiva cultural da
Educacio Fisica oferece valiosas contribui¢des.
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REVISAO DO CAPITULO

A sociedade pés-moderna configura um periodo de cons-
tantes transformagées econdmicas, politicas e culturais, fazendo
com que diferentes grupos sociais lutem e reivindiquem que seus
saberes e culturas sejam reconhecidos e valorizados. Esse cendrio
faz com que as politicas publicas e educacionais interpelem a
escola com vistas & promogdo de uma educagio multicultural
e se transforme em espago de aproximagcio e didlogo das dife-
rentes culturas, buscando reconhecé-las e valorizd-las. Inspirada
nessa configuracio, a Educagio Fisica fundamentou-se nas teo-
rias educacionais pds-criticas como o pés-estruturalismo, multi-
culturalismo critico e Estudos Culturais para, ento, propor um
curriculo cultural, uma proposta sensivel as diferencas culturais
e comprometida com a formagio de identidades democriticas.

FICHA DE AUTOAVALIAGAO

1. Como se configura a sociedade contemporinea? Quais sio
suas principais caracteristicas?

2. Qual a fungio social da escola na sociedade contemporinea?

3. Em que medida as vertentes convencionais da Educagio Fi-
sica correspondem as necessidades dos novos tempos?

4, Destaque os principais aspectos que demarcam o curriculo
cultural da Educacio Fisica.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

Nos campos das relagées humanas, sociais, éticas, politicas,
econdmicas e tecnolégicas, nota-se um conjunto de mudangas
que tornam o mundo globalizado, cada vez mais dinimico, ve-
loz e cercado de modismos, os quais influenciam diretamente
na forma como estabelecemos as relagdes interpessoais (NEI-
RA, 2012). Diante de todas essas transformagdes, nas quais o
conhecimento e as informagdes sio produzidos e veiculados,
bem como pela grande exigéncia do mundo do trabalho e das
demais atividades cotidianas, a educagio formal obriga-se a as-
sumir novas responsabilidades.

A escola comega a encontrar em sua esséncia novas pra-
ticas pedagogicas, estratégias de ensino, técnicas de ensinagem
(ANASTASIOU; ALVES, 2005), bem como diferentes posturas
didaticas, as quais tornam o papel do professor, nos dias de hoje,
ainda mais complexo e desafiador. Entender e acompanhar toda a
dinimica que a escola exerce, como também as diferentes compe-
téncias e habilidades docentes, ndo ¢ algo tdo simples, mas amplia
a responsabilidade das universidades na busca pela preparagio
dos atores envolvidos neste contexto de atuagio profissional.
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Nesse sentido, buscar a qualidade na educagio torna-se
destaque em producdes académicas e em discursos de profis-
sionais ligados 4 drea, bem como em discussées politicas que
colocam a universidade como uma institui¢do que ainda carece

de mais aten¢do (FLORES et al., 2013).

Dentre os pontos levantados para a busca da qualidade,
destaca-se a importincia dos cursos de formagio de professores
como um dos principais articuladores dessa agdo, pois deve-se
pensar que o curso e toda a sua estrutura sio elementos essen-
ciais para a profissionaliza¢io do sujeito, ou seja, para a cons-
trugdo do ser professor e de todo o contexto que isso implica.

Percebe-se, entdo, a grande influéncia da formagio inicial
sobre o processo de construgdo docente do futuro professor. E,
sendo assim, a0 mencionar a constitui¢io da identidade do-
cente, destaca-se o Estigio Curricular Supervisionado (ECS)!
como um dos elementos fundamentais desse processo, visto
que é reconhecido como um espago determinante no processo

de construgio do futuro profissional (BATISTA, 2014).

Nos udltimos anos, as produgées académicas em relagio
a0 ECS aumentaram de forma significativa (BORGES, 2005;
PIMENTA; LIMA, 2012; AROEIRA, 2014; FAZENDA,
2015). Tal situagio vem ocorrendo devido s normativas que
tratam da formacdo de professores, 4 importincia desse com-
ponente curricular como momento de contato e de aproxima-
¢do do licenciando com o futuro ambiente de trabalho, bem
como ao elo entre a universidade e a escola. Na Educagio Fi-
sica (EF), isso parece nio ser diferente, ja que diversos autores
da drea direcionam seus estudos para a realidade do estdgio

1 Para este capitulo, adotou-se a utilizagio do termo Estagio Curricular Supervisionado
(conforme nomenclatura utilizada na Resolugio CNE/CP n.° 02/2015) para referir-se ao
estdgio, estdgio supervisionado e/ou estigio curricular.
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(KRUG; KRUG, 2008; SILVA; SANTOS, 2011; BENITES
et al., 2012; MARTINY; SOUZA; GOMES-DA-SILVA,
2013; 1ZA; SOUZA NETO, 2015).

Entende-se que o ECS, juntamente com a Pritica como
Componente Curricular (PCC) e as disciplinas, constitui um
dos eixos articuladores dos curriculos, pois possibilita vivéncias
docentes ao longo do processo formativo, mobilizando sabe-
res das diversas disciplinas que compéem o projeto pedagdgi-
co do curso. Além disso, o estdgio se configura como uma das
acbes em potencial para a formagdo permanente, ja que, além
de possibilitar a aproximagio do futuro profissional com seu
ambiente de trabalho, permite aos professores da escola o aces-
so ao conhecimento produzido na universidade e ao professor
universitirio o conhecimento produzido na e sobre a escola.

Nessa direcdo, o objetivo deste capitulo é discutir o ECS
na formagido permanente de professores, em especial, na EF,
apontando as fragilidades encontradas durante esse processo,
bem como tragar indicativos para que o estdgio se torne uma
acio efetiva na formacio docente em EF escolar.

FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES E O ECS
COMO COMPONENTE CURRICULAR

Na condi¢io de seres humanos, ¢ dificil viver sem fazer
indmeros julgamentos que afetam nossas vidas. Assim como te-
mos direito a satisfagio de nossas necessidades, estamos sempre
a busca do melhor, do aprimoramento, do conhecimento. Como
observa Lima (1994), esse conhecimento, que é pleiteado nas
institui¢des escolares e, posteriormente, nas universidades, tem
por fungio a disseminagdo do saber e, nessa fungio, inclui-se a
organizagio e o oferecimento de cursos de formagio profissional.
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O termo “formagio profissional”é justificado como forma de
possibilitar a diferenciagdo entre profissionais habilitados da drea
e leigos. Assim, a0 mencionarmos a formagio profissional, auto-
maticamente, estamos também destacando a formagio de profes-
sores, jd que entendemos a docéncia como um tipo de profissio
e, assim como as demais profissdes, implica dominar uma série de
capacidades e de habilidades especializadas que tornam o sujeito

competente em um tipo de trabalho (IMBERNON, 2006).

Mas o que se entende por formagio? Ao concordar com
Marcelo Garcia (2005), a formagio pode ser compreendida
como uma funcio social de transmi¢io de saberes, bem como
um processo de desenvolvimento e de estruturacio da pessoa
que se realiza com duplo efeito de matura¢do interna e de
possibilidades de aprendizagem e de experiéncias do sujeito.
Vale destacar que essa formagio nio se dd somente de manei-
ra auténoma. Marcelo Garcia (2005), ao mencionar Debesse,
distingue formagio em trés formas: a autoformagio (formagio
independente, na qual o sujeito organiza a prépria formagio),
a heteroformacio (a partir de “fora”, ¢ organizada a formagio
do sujeito) e a interformagio (formagdo a partir da troca de
conhecimentos e de saberes entre os profissionais).

Contudo, para que ocorra uma agio de formagio:

[...] é preciso que se produzam mudangas
por meio de uma intervengio na qual haja
participagdo consciente do formando e
vontade clara do formando e formador de
atingir os objetivos explicitos (GARCIA,
2005, p. 21).

Portanto, ao compreender a formagio, pode-se entender
que a formagdo de professores, conforme Garcfa (2005), nada
mais é do que o ensino profissionalizante para o ensino, o qual
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se desenvolve para contribuir na profissionaliza¢io dos sujeitos
encarregados de educar as novas geragoes.

O mesmo autor ainda acrescenta que o conceito de forma-
¢do de professores se refere & preparagio e ao ensino dos mes-
mos, além de um processo de desenvolvimento e de estruturagio
da pessoa, ou seja, a formagdo é associada ao conceito de de-
senvolvimento pessoal e ndo somente profissional (GARCIA,
2005, p. 19). Sendo assim, como se adgquire essa formagio docente?

A formagio do professor é um processo que nio aconte-
ce, inicialmente, em situagio académica (na universidade), mas,
sim, enquanto ainda se ¢ aluno da escola bésica. O professor é
um dos tnicos profissionais que ji estd inserido em seu ambien-
te de trabalho h4, pelo menos, 10 anos, nos bancos escolares.

Novoa (1991) destaca que os professores se apropriam das
referéncias adquiridas enquanto alunos. Para o mesmo autor, é
importante que as universidades tenham a responsabilidade de
criar condigbes para que a passagem de aluno a professor acon-
teca de maneira clara. Assim, faz-se necessirio que os cursos de
formagdo de professores tenham o comprometimento em arti-
cular a experiéncia/vivéncia do futuro professor, adquirida en-
quanto aluno da educagio bésica, com a construgio do ser pro-
fessor, colaborando com a “mutag¢do” de aluno para professor.
Nesse sentido, o futuro professor adquire base profissional para
seu trabalho a partir da formagfo inicial na universidade, e essa
base corresponde tanto aos conhecimentos teéricos quanto aos
conhecimentos priticos, porém sem descartar as experiéncias
anteriores vivenciadas na condi¢io de aluno da escola bésica.

Sendo assim, compreende-se que a formagio inicial de
professores corresponde ao periodo durante o qual o futuro
profissional adquire os conhecimentos cientificos e pedagé-
gicos e as competéncias necessirias para enfrentar adequada-
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mente a carreira docente (DA COSTA, 1994). Contudo, ndo
se pode achar que essa formagio inicial vai oferecer “produtos
acabados”, mas deve-se encard-la como fase de um longo e
diferenciado processo de desenvolvimento profissional. Des-
sa forma, entende-se que ¢ na formagdo inicial que o futuro
docente ird adquirir e organizar os conhecimentos especificos
de sua atuagio profissional, compreendendo que essa etapa é
apenas o inicio da formagio, que deve ser permanente.

Por isso, emerge a importincia de os curriculos dos cur-
sos de formagido de professores serem articulados com a escola
(campo de atuagio dos futuros profissionais), bem como da in-
teragdo significativa entre as disciplinas, a PCC e o ECS. Pois
é a partir dessa formagio que se inicia a produgio de saberes, os
quais vdo se construindo ao longo da vida profissional. Tardif
(2014) assinala que os saberes dos professores nio devem ser
considerados como dimensdo a parte das demais questées que
envolvem o ensino e o trabalho docente. Para o mesmo autor,
os saberes docentes se formam na confluéncia de virios saberes,
os quais provém de diferentes fontes, tais como: a sociedade; a
institui¢io escolar; os atores educacionais; a universidade etc.

Dentre todos os elementos que se interligam a essa forma-
¢do inicial de professores, pode-se destacar o ECS como um dos
Jocus desse processo. Conforme Marques, Ilha e Krug (2009),
um dos mais relevantes componentes curriculares de indiscu-
tivel significado para a formagdo dos académicos é o estigio.
Este tem como atribui¢des precipuas colocar o futuro profissio-
nal em contato com a realidade educacional, desenvolvendo-se
estilos de ensino, possibilitando adequadas sele¢ées de objetivos,
conteddos, estratégias e avaliagdes, entre outras finalidades. Para
tanto, o ECS deve fornecer subsidios para a formagio do futuro
professor, tanto no aspecto tedrico quanto pratico, a fim de que
possa desenvolver um trabalho docente competente.
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O ECS deve proporcionar uma relagio adequada e ver-
dadeira entre o processo formativo e a realidade escolar, no
qual deve haver proximidade entre os agentes da escola e os
da universidade. Oliveira (2006) destaca que somente com o
estreitamento dessa relagdo é que se poderd realizar o estigio
produtivo para o futuro professor e concomitante aproveita-
mento por parte da escola e do docente receptor desse aca-
démico. Nessa dire¢do, nota-se a importincia do ECS como
um dos articuladores do processo de formagio permanente de
professores (Figura 1), visto que é um dos componentes cur-
riculares da formagio inicial que pode também se tornar uma
a¢do em potencial para a formagio continuada dos professores
orientadores de estdgio e supervisores da escola.

FORMACAQ PERMANENTE DE PROFESSORES

FORMAGAO ESCOLAR FORMAGAO INICIAL FORMAGAO CONTINUADA
(ESCOLA) (UNIVERSIDADE) (ESCOLA)

Figura 1 - Formagio permanente de professores.
Fonte: Elaborado pelos autores.

ASPECTOS LEGAIS DA FORMACAO DE PROFESSORES E
AS RELAGCOES COM O ECS

Pensar o ECS no contexto da formagio inicial de pro-
fessores é compreendé-lo como agdo que integra a educagio
brasileira no nivel do Ensino Superior, além de se constituir
como componente curricular que tem participagio da Educa-
¢do Bisica, pelo fato de os estagidrios vivenciarem momentos
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de atuagio docente nesse espago de ensino. Discutir o estigio,
portanto, é analisar o processo formativo de professores em
dois niveis da educagio — bésico e superior. Para isso, conside-
ra-se importante entender a funcionalidade dos aspectos legais
e normativos no contexto educacional e direcionado ao ECS.

Sobre os direcionamentos legais que remetem a educagio
brasileira, destaca-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDBEN) 9.394/1996. Entre outros elementos, esse
documento apresenta a organizagio e os objetivos da Educagio
Infantil e dos Ensinos Fundamental e Médio, que sio espa-
¢os de intervencio de licenciandos. Por isso, apesar de o ECS
ndo ser destaque no texto, a LDBEN ¢ um documento a ser
discutido junto aos estagidrios por intermédio dos professores
que atuam no Ensino Superior e/ou na Educacio Bdsica, pois
poderdo relacionar os indicativos da Lei 4 realidade escolar.

Na LDBEN, também sio apresentados indicativos de
acdes para a formagdo de professores, com destaque para a as-
sociagdo entre teoria e pratica e a exigéncia da pratica de ensino
com o minimo de 300 horas. A partir dessa normativa, os pro-
fessores das Licenciaturas organizariam os projetos pedagdgi-
cos dos cursos com atengio especial a agdes que oportunizas-
sem aos discentes vivéncias em espagos reais de atua¢do — nas
escolas da Educagio Basica. De acordo com Aquino e Borges
(2014), hé dois elementos importantes dessa Lei no que diz
respeito a formagdo de professores: o primeiro € a necessidade
de formagio especifica para o exercicio docente na Educagio
Bésica; e o segundo ¢é a indispensabilidade da solidez dessa for-
magcio por meio da relagdo teoria-pritica.

A escola, como espago de formagfo junto com a univer-
sidade, é complexa por sua dinimica e organizagio, por isso,
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ter claros os direcionamentos da LDBEN é importante para
todos os agentes envolvidos com o ECS: docentes da Educa-
¢do Bésica e do Ensino Superior e estagidrios. Como futuros
professores, os licenciandos precisam compreender a educagio
nacional em sua estrutura e em seu desenvolvimento.

Dentre os documentos a serem discutidos nos cursos de
Licenciatura, também se destaca o Parecer CNE/CP 9/2001,
que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a for-
magio de professores que atuario na Educa¢io Basica. Um
dos elementos que se evidencia nesse documento ¢ a ideia de
simetria invertida, cujo entendimento remete a posi¢io do
licenciando em espago de formagio semelhante ao qual ird
ocupar quando da atuagdo profissional, mas em situagio in-
vertida. Além disso, hd a percepgio da escola como contexto ji
vivenciado pelo discente durante a Educagio Bésica. Essa ideia
remete ao processo formativo e de constitui¢io da identidade
docente, jd que as vivéncias da escola constituirdo o perfil pro-
fissional e as op¢des desse futuro professor em seu ambiente

de trabalho.

Perceber a realidade escolar facilitard as agées de aprendi-
zagem que o futuro professor tentard provocar junto aos alu-
nos, o que pode ocorrer por meio da retomada da experiéncia
enquanto aluno e de préticas na formagio inicial que permitem
0 contato permanente com a rotina escolar. O aproveitamento
das experiéncias anteriores e o aprendizado prético-técnico da
docéncia em espagos préximos nos quais é efetivamente exer-
cida - em contextos escolares - caracteriza a simetria invertida
(GARCIA, 2015). Esse elemento do Parecer CNE/CP 9/2001
destaca a importincia de haver coeréncia entre o que se ensina
nos cursos de Licenciatura e o que se espera dos discentes na
Educagio Bisica.
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Por meio das Resolu¢des CNE/CP n.° 1/2002 e 2/2002,
foram instituidas, respectivamente, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagio de professores da Educagio Basi-
ca e a carga horédria dos cursos de licenciatura (PIMENTA;
LIMA, 2004). A Resolugio que trata da duracio dos cursos
pontua a integralizacdo de 2.800 horas para as Licenciaturas,
com 400 horas destinadas a0 ECS (com inicio a partir da se-
gunda metade do curso) e 400 para a Pritica como Compo-
nente Curricular, além de 1.800 horas para os conteudos de
natureza cientifico-cultural e 200 horas para outras atividades.

Apesar dos avangos na legislagio até aqui apresentada,
ainda se destacava o distanciamento entre a universidade e a
escola e a fragilidade na relagio teoria-prética durante o pro-
cesso formativo, além de criticas sobre o tempo de integrali-
zagdo dos cursos de formagio de professores. Desse modo, a
Resolu¢io CNE/CP n.° 2/2015, ao definir as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagcio inicial em nivel supe-
rior, apresenta significativo progresso no texto, ao destacar a
importéincia de vivéncias em real espaco de atuagio durante o
curso. Entre as mudangas dessa Resolugio, evidenciam-se as se-
guintes indicagdes: a) a possibilidade de o ECS iniciar a partir
do primeiro ano da formagio inicial; b) 3.200 horas de efetivo
trabalho académico; e c) 2.200 horas de atividades formativas
estruturadas. A relagdo teoria-pritica é exposta no texto por
meio de direcionamentos que provocam uma formagio que se
dé de modo mais préximo do contexto escolar para a percepgio
dessa complexa organizagio e dindmica social.

Todos os documentos aqui pontuados apresentam indi-
cios sobre como as Licenciaturas devem se organizar para pro-
porcionar aos futuros professores uma formagio coerente com
as demandas da Educagio Bisica, especialmente no espago
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escolar. Todavia, para que os avangos apresentados nas norma-
tivas se materializem, é preciso esfor¢os mutuos por parte das
instituicbes formativas — universidade e escola.

O ECS NA EF COMO EIXO ARTICULADOR DOS DEMAIS
COMPONENTES CURRICULARES

A formagio inicial de professores pode ser repleta de
oportunidades que apresentem aos discentes situagdes reais de
ensino na Educac¢do Biésica, além de fazé-los experimentar o
dia a dia de um professor na escola. Tais vivéncias podem ser
provocadas por diferentes frentes nas universidades: a) Proje-
tos de Pesquisa e/ou Extensdo; b) Pritica como Componente
Curricular; ¢) Estigio Curricular Supervisionado. Iniciativas
oportunizadas por esses caminhos podem se articular a fim de
diversificar a experiéncia dos licenciandos no contexto escolar
e garantir que a formagio inicial ocorra em ambos os espagos
de ensino — na universidade e na escola, de modo que haja coe-
réncia, complementariedade e comunicagio entre os saberes
mobilizados nesses dois ambientes.

Além disso, 0 ECS é um componente curricular que con-
tribui significativamente na constitui¢io do perfil docente, jd
que a conscientiza¢do sobre os diferentes elementos que res-
paldam a profissdo e a integragio na situagio de trabalho con-
duzem & composi¢do gradual de uma identidade profissional
(TARDIEF, 2014). Ao possibilitar o encontro entre os conted-
dos dos diversos componentes curriculares da Licenciatura, o
estdgio pode ter o perfil de articulador ou de fio condutor dos
elementos constituintes do curso de formagio inicial de pro-
fessores. Caso essa interpretagio se efetive, o ECS tem gran-
des chances de potencializar o processo formativo ao provocar
a comunicagdo entre os demais componentes curriculares do
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curso e integrd-los as demandas do trabalho docente na escola,
experiéncia esta que, por sua vez, refletird diretamente no pro-
cesso de constitui¢io da identidade do futuro professor.

Pelo fato de permitir a aproximagio dos dois espagos de
formagido do licenciando, o ECS proporciona a troca de co-
nhecimento entre os professores da universidade e os profes-
sores supervisores, que recebem os estagidrios nas escolas. A
experiéncia do estigio oferece aos supervisores e aos estagidrios
a possibilidade de convivéncia académica profundamente en-
riquecedora (GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008; BENI-
TES et al., 2012). Nessa dindmica de interagio do ECS; os
atores se envolvem em um processo formativo, que ¢é inicial
para os discentes e continuado para os professores da Educagio
Bisica e do Ensino Superior. Por isso, esses agentes precisam
compreender a importincia do estdgio e envolver-se ativamen-
te durante o processo em um trabalho de colaboragio, o que
pode minimizar sobremaneira os desafios e anseios dos esta-
gidrios nos contatos iniciais com a escola.

No caso especifico da Licenciatura em EF, hd desafios que
se referem aos programas de formacio, questionados pelos pro-
fessores que trabalham nas escolas, os quais nio se reconhecem
no processo de formagio inicial (BORGES, 2005). Entretanto,
essa situagio pode ser revertida por meio de uma organizagio
do estdgio que ultrapasse as questdes burocriticas e se carac-
terize por vivéncias em que o professor supervisor se perceba e
atue efetivamente como formador do estagidrio. Esse professor
experiente apresentard ao estagidrio seus ambientes de atuagio
na escola e a rotina organizacional e pedagdgica de sua atuagio
profissional.

Nos cursos de Licenciatura em EF, ao realizarem o estdgio
formal, os futuros professores testam suas ideias, suas escolhas,
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seus conceitos, seus conhecimentos e suas capacidades. O com-
ponente curricular ECS é uma atividade essencial, pois favorece
o desenvolvimento e o aperfeicoamento do aprendizado do es-
tagidrio, oportunizando aos discentes do curso de EF a percep-
¢do do seu papel enquanto professor (MARTINY; SOUZA,;
GOMES-DA-SILVA, 2013). As aulas de EF podem ser per-
cebidas como espagos reais para a compreensio da motricidade
humana?, a qual, por sua vez, serd entendida pelo professor como
uma manifestagio da corporeidade. A partir dessa ideia, os con-
teidos da EF podem ser organizados de acordo com o movi-
mento em associagdo aos jogos, & expressio e ao ritmo, a satde e

a corporeidade (PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010).

O ECS pode ser o eixo articulador dos demais compo-
nentes curriculares dos cursos de Licenciatura em EF, por per-
mitir que os estagidrios trabalhem com os diversos contetdos
da formagio inicial nas escolas. Mas para que o estdgio tenha
esse perfil articulador, é preciso que todos os professores do
curso compreendam sua importincia para o processo forma-
tivo e trabalhem em confluéncia com a realidade da Educacio
Bisica, o que s6 serd possivel por meio de agdes coletivas entre
a universidade e a escola — espagos sociais formativos.

FRAGILIDADES DO ECS NA REALIDADE DA EF

Como jd apontado anteriormente, ¢ inegdvel a importin-
cia do ECS na formagio de professores de EF. No entanto,
neste texto, nio pretendemos entendé-lo como o principal
componente dos cursos de Licenciatura em EF, mas como uma
acdo que permeia todo o curriculo e se caracteriza pela inter-

2 De acordo com Pereira (2011), ao propor a Ciéncia da Motricidade Humana, Manuel
Sérgio levou em considera¢io uma concep¢io de mundo em que os fendmenos se revelam
de forma dialética, complexa, sistémica e interativa.
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dependéncia entre este e os demais elementos constituintes do
processo formativo.

Nesse sentido, a ideia é reconhecer a complexidade da
formagdo inicial de professores e considerar a multirreferen-
cialidade dos estudos que discutem os diversos componentes
curriculares das licenciaturas, bem como ressaltar a necessidade
da formagdo integrada a docéncia na Educagio Bésica, con-
forme enfatizado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formagio inicial e continuada (BRASIL, 2015), levando em
considera¢io o contexto de atuagio da EF. Dessa forma, na
Figura 2, ¢ ilustrada a simetria dinimica e relacional entre os
componentes integrantes do curriculo na formagio inicial de

professores de EF.

Integlragéo
‘ \ Disciplinas

Identidade .

PCC

ECS

N

Articulacdo / Permeabilidade

>
‘ Escola

Universidade ‘ <

Curriculo de Educacgéo Fisica na formacao inicial de professores

Figura 2 - O curriculo e suas relagdes na formagio inicial de professores de EF.
Fonte: Elaborado pelos autores.
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Essa perspectiva de integralidade e/ou permeabilidade
entre os componentes curriculares do curso de Licenciatura
em EF ¢ a mais préxima de uma organizagio que provocard a
formagdo condizente com a realidade profissional da Educagio
Bisica, em que o ECS e a PCC se caracterizariam como eixo
articulador no curriculo, por serem a¢des permanentes no curso
de formagio inicial e que amarram as a¢des pedagégicas. Toda-
via, ¢ uma representa¢io que nem sempre reflete a realidade da
Licenciatura, jd que ainda hd muitas fragilidades nesse proces-
s0, inclusive no que se refere a solidez do estigio (BENITES et
al.,2012; MARTINY; SOUZA; GOMES-DA-SILVA, 2013;
MONTIEL; PEREIRA, 2011).

Desse modo, entendemos que as fragilidades que se apre-
sentam no ECS sio derivadas de problemas que ocorrem ao
longo do curso, que incluem: a falta de agdes interdisciplinares;
a falta de aproximagio dos componentes curriculares com a
realidade da escola; o pouco cuidado com o desenvolvimento
das PCCs; a compreensio do estigio como fim e nio como
meio; e a pouca valoriza¢do da escola como espago formativo
do estudante junto & universidade.

A interdisciplinaridade é um aspecto reconhecido na lite-
ratura que aborda a formagio inicial (GALVAO; FAZENDA,
2014; ROJAS; FERREIRA, 2014; FAZENDA, 2015) ¢ é en-
fatizada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagio
inicial em nivel superior e continuada (BRASIL, 2015). No
entanto, pesquisas como as de Goulart et al. (2011) e Sanchez
Gamboa (2007) revelam que a falta de relagio entre os com-
ponentes curriculares, bem como o tratamento fragmentado e
limitado do conhecimento - “disciplinas em caixinhas” - con-
tribuem para a falta de aproximagio e de interlocugdo entre os
diferentes conhecimentos necessdrios na formagio de profes-
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sores, como também para a dissocia¢do entre teoria e pritica,
sobretudo no caso da EF, em que o objeto de estudo contempla
elementos articuladores e interdisciplinares de uma drea ampla,
diversificada e repleta de incertezas nas questdes que envolvem
o saber e o fazer. Nesse sentido, a caréncia e/ou inexisténcia de
relagdes entre os componentes curriculares na formagio dos
professores de EF certamente implicard uma limitagio didati-
ca dos futuros professores ao trabalharem com os diversos con-
teddos e conhecimentos da drea ao longo do ECS.

Sobre a lacuna da formagio inicial em EF que se refere
ao distanciamento entre as disciplinas do curso e o contexto
escolar, Neira (2012) relata que os estagidrios vdo a escola e
encontram uma realidade bem diferente da que veem na uni-
versidade e da que acessam por meio das leituras e discussdes
no curso de Licenciatura. No entanto, enfatiza que isso nio
diminui o valor das vivéncias do ECS, pois também é impor-
tante para o académico refletir e opinar criticamente sobre a
situagdo do contexto profissional do professor de EF na con-
temporaneidade.

No intuito de minimizar os efeitos do distanciamento pe-
dagdgico entre universidade e escola, a PCC é uma agdo de
trabalho académico, distribuida nos demais elementos curri-
culares ao longo do processo formativo, que visa a estabelecer
relagdo dialética entre teoria e pratica e a valorizagio da for-
magio da identidade do professor como educador (BRASIL,
2015; SOUZA NETO; SILVA, 2014). No entanto, essa pra-
tica, muitas vezes é banalizada ou até mesmo negligenciada no
Ensino Superior ao ndo ser valorizada em sua riqueza para o
processo de formagio do professor de EF. Esse fato se constitui
como uma fragilidade, pois, ao relegar a PCC, os académicos
sdo privados de frequentar o cotidiano escolar e acabam crian-
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do certa resisténcia a esse ambiente durante o ECS, por nio
terem confianca de realizar as fases de observagio, participa-
¢do e regéncia. Assim, podem chegar a essa etapa da formagio
despreparados e sem o conhecimento necessario para entender
a dinamicidade e a complexidade do contexto escolar, seja no
ambito geral da educagio ou especifico da EF. Além disso, tal
fato gera o afastamento do professor do Ensino Superior da
realidade do contexto escolar, pois ensina para uma realidade
que pode ser muito distante da real.

Outro aspecto que merece destaque no que tange as fra-
gilidades do processo formativo refere-se a dificuldade dos
professores e alunos em situar e entender o ECS como meio
(processo) e nio como fim (produto). Pimenta e Lima (2012)
afirmam que a quantidade de a¢des do estdgio realizadas em
um momento unico e desarticuladas dos demais componentes
curriculares desfavorecem o processo pedagégico integrado, em
tempo e espago, o que repercute no simples cumprimento de
tarefas e agdes para a conclusdo desse importante elemento no
processo de formagio de professores de EF.

Dentre as fragilidades que emergem durante o ECS, des-
tacam-se: o preparo insuficiente do estagidrio para iniciar as
regéncias; a caréncia de acompanhamento e de supervisio por
parte da universidade; a falta de participagdo mais ativa dos
professores de EF da escola; o excesso de burocracia e a relati-
vizagio da fun¢io pedagégica; o desinimo do discente com a
realidade da profissio; e a incompatibilidade do que se aprende
no curso (valorizagio dos conteddos académicos) e as exigén-
cias do cotidiano escolar (negociagdes, acordos e concessdes).

Normalmente, o académico nio se sente preparado e ma-
duro para iniciar o ECS, o que influencia significativamente
em sua pratica pedagdgica, seja pela timidez nas relagdes com
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os professores e alunos, inseguranca no dominio do contetdo
trabalhado, desconforto com as situagdes cotidianas da escola
ou nas peculiaridades que envolvem a disciplina de EF (NEI-
RA,2012;1ZA; SOUZA NETO, 2015). Nesse sentido, ¢ fun-
damental a preparag¢io adequada dos estagidrios, valorizando a
complexidade do processo formativo, a interdisciplinaridade, o
tempo pedagégico e as especificidades da EF escolar.

A caréncia de participagio assidua e colaborativa do pro-
fessor orientador de ECS (da universidade), de forma a favo-
recer a aproximagio entre Instituicio de Ensino Superior e
escola, bem como a falta de interagdo dos futuros professores
com os sujeitos da escola, é uma constatagio que frequente-

mente os estagidrios apontam durante a realizagio do estigio
(AROEIRA, 2014).

No mesmo direcionamento, Borges (2005) e Benites et
al. (2012) apontam, em suas pesquisas, que a falta de parti-
cipagdo mais ativa por parte dos professores supervisores de
EF (da escola), por nio se reconhecerem como integrantes do
processo de formagio dos estagiarios, repercute negativamente
no desenvolvimento do ECS, tanto nos aspectos mais volta-
dos a pritica pedagégica quanto nas relagdes interpessoais e na
constitui¢do da identidade do professor de EF.

Outra fragilidade que merece destaque diz respeito a
configuragio do ECS, que, muitas vezes, enfatiza os aspec-
tos burocriticos (elabora¢io da pasta, confecgio de relatérios,
preenchimento e assinatura de fichas, carimbos da documen-
tacdo, autorizagdes, entre outros) em detrimento de reflexdes
mais apuradas sobre a prética pedagdgica e o processo ensi-

no-aprendizagem (KRUG; KRUG, 2008; SILVA; SANTOS,
2011; NEIRA, 2012; BISCONSINI, 2013).
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Por fim, e ndo menos importante, Borba e Wittizorecki
(2013) apontam que a valorizagio dos contetidos académicos
e o desconhecimento do cotidiano escolar, sobretudo na EF, é
um aspecto que limita a pritica pedagégica dos futuros pro-
fessores.

E importante frisar que as fragilidades apresentadas e
discutidas neste texto ndo sdo as Unicas, tampouco estiticas.
O processo é dindmico e ndo linear; portanto, depende do
momento vivido, do contexto local e de uma avaliagio continua
no sentido de identificar tais problemas e dificuldades e, assim,
indicar possibilidades de superagio das fragilidades.

INDICATIVOS DE FORTALECIMENTO DAS ACOES DO
ECS PARA A EF ESCOLAR

Considerando as reflexdes e discussdes fomentadas neste
texto, serdo apresentados, neste tépico, indicativos de a¢ées que
poderio dar subsidio as atividades do ECS na formagio de
professores de EF, seja na formagio inicial e/ou continuada.
Nesse sentido, é importante ressaltar a ideia de complexida-
de, multirreferencialidade e interdisciplinaridade do estigio no
curriculo, no entendimento de contribuir para o processo for-
mativo e identitirio do professor de EF.

Para fins de clareza e objetividade, optou-se pela elabora-
¢do de um quadro sintese (Quadro 1). O quadro foi elaborado a
partir da experiéncia dos autores proponentes deste texto sobre
a temdtica, bem como fundamentado nas pesquisas de: Borges
(2005); Krug e Krug (2008); Silva e Santos (2011); Montiel
e Pereira (2011); Benites et al. (2012); Neira (2012); Pimen-
ta e Lima (2012); Martiny, Souza e Gomes-da-Silva (2013);
Aroeira (2014); Iza e Souza Neto (2015).
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O quadro contempla os indicativos, objetivos e encami-
nhamentos de a¢ées que podem fortalecer o ECS na formagio
de professores de EF. No item indicativos, sio citadas as a¢oes
sugeridas, no intuito de aprimorar o desenvolvimento do estd-
gio. Com base nisso, nos objetivos, sio descritos o que se espe-
ra com o respectivo indicativo. No item encaminbamentos, sdo
apresentadas sugestoes de meios para a obtengio dos objetivos
propostos. E importante destacar que, embora nesse quadro se-
jam evidenciados aspectos pontuais na visdo dos autores, estes
nio devem ser considerados como método “receita de bolo”, ou
seja, sdo indicativos para considerar, ponderar e refletir sobre
a realidade e o contexto que envolvem o estigio na EF seja
na universidade, na escola ou nas relacdes existentes entre eles.

Quadro 1 - Fortalecimento do ECS na formagfo inicial de professores de EF.

Avaliagdo con-
tinua.

de fortalecer o processo forma-
tivo, mantendo-o atualizado
frente 4 organizagio do curso
e as demandas educativas con-
temporaneas.

Indicativos Objetivos Encaminhamentos
Promover avaliagdo continua
e assidua do ECS, no sentido Autoavaliagio.

Didlogo frequente com e
entre alunos, professores
da universidade e da
escola.

Valorizagio da
Pritica como
Componente

Curricular.

Organizar a Pritica como
Componente Curricular no
curso de forma aplicada junto
20 contexto escolar como es-
tratégia de aproximagio do que
se desenvolve no curso e as di-
versas realidades da escola.

Reunibes frequentes so-
bre o curriculo do curso,
enfatizando as relagdes
entre as disciplinas e os
demais componentes
curriculares.

Documentagio
necessdria para o

ECS.

Selecionar a documentagio
minima necessdria (sem exces-
sos) para o desenvolvimento do
ECS, como forma de desburo-
cratizar o processo e valorizar
os aspectos pedagdgicos.

Avaliagio da documen-

tagio do ECS.
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Indicativos

Objetivos

Encaminhamentos

Convénios /
Parcerias.

Estabelecer convénios de coo-
peragio com os 6rgios educa-
cionais (publicos e privados)
no sentido de atribuir respon-
sabilidades e ter um sistema de
acompanhamento.

Contratos.
Reunides peridédicas
envolvendo os érgios
educacionais (Secretarias
municipais, estaduais e
institui¢es privadas).

Participagio efe-
tiva do professor
orientador.

Potencializar a participagio do
professor orientador na forma-
¢do dos estagidrios.

Reunibes assiduas com a
coordenagio do ECS.
Visitas frequentes a
escola.

Diélogo com os esta-
gidrios.

Participagio efe-
tiva do professor

omentar a participagdo do
F t: t d

professor supervisor na forma-
¢do dos estagidrios, valorizando

Realizagio de eventos
pedagdgicos para a par-
ticipagio dos professores

supervisores parceiros.
Reunides periédicas para

discussoes e anilises

supervisor. e reconhecendo-o como ator .
fundamental nesse processo. sobre o desenvolvimento
do ECS.
Diélogo com os esta-
gidrios.
Didlogo entre estagidrio
e comunidade escolar.
Promover o estreitamento da| Participagio na hora-a-
relagio entre universidade e| tividade do professor de
Aproximagio | escola no acolhimento do es- EF da escola.
com a realidade | tagidrio no contexto escolar lo- | Contribui¢des pedagé-

escolar.

cal, possibilitando a compreen-
sio da dinidmica relacional e
educativa.

gicas no enfrentamento
das agdes da escola
— discussdes coletivas
com a participagdo dos
estagidrios.

Conhecimento
da dinimica da
escola.

Apresentar ao estagidrio os
papéis e as fungbes especificas
de todos os envolvidos direta
ou indiretamente com o ECS,

como forma de conhecer a
dindmica do ambiente escolar.

Explicagio e trocas de
experiéncias durante as
aulas do ECS na univer-
sidade.
Participagio na hora-a-
tividade do professor de
EF da escola.
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Indicativos

Objetivos

Encaminhamentos

Planejamento
coletivo.

Desenvolver o planejamen-
to coletivo, oferecendo aos
estagidrios possibilidades de
maior insergdo na conjuntura
da escola.

Prévia selegio das escolas
parceiras a fim de faci-
litar a aproximagio nas
acdes de planejamento

anual.
Elaboragio conjunta do
planejamento durante a
hora-atividade do pro-
fessor de EF da escola.

Relacionamento
pessoal e profis-
sional.

Favorecer relagées pessoais e
profissionais harmonicas entre
os atores do contexto do ECS

(diregdo, equipe pedagdgica,

professores, funciondrios e
alunos).

Estimulo a efetiva par-
ticipagdo do estagidrio,
no intervalo, junto aos
demais professores da
escola.
Participa¢do em eventos
da escola.
Valorizag¢io da comuni-
dade escolar.

Inclusio do
ECS no Projeto
Politico-Peda-

gégico da escola.

Integrar o ECS na proposta
pedagégica da escola.
Colocar-se a disposi¢do para
participar nas discussoes da
escola sobre o PPP.

Suporte ao professor da
escola no momento da
estruturagio do PPP.
Discussio do PPC com
os estagidrios.

Realizagio de
eventos pedagé-
gicos.

Promover a realizagio de
eventos pedagdgicos (cur-
sos, oficinas, palestras) com
a finalidade de valorizar os
envolvidos no ECS; sobretudo
os professores de EF da escola
e estagidrios.

Cursos, oficinas, pales-
tras, entre outros.

Realizagio de
eventos da EF
na escola.

Estimular que o estagidrio
realize eventos na escola (es-
portivos, artisticos, culturais,

dentre outros).

Campeonatos, torneios,
gincanas, festa junina,
feira de ciéncias do
esporte ¢ atividade fisica,
eventos diversos.
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Indicativos

Objetivos

Encaminhamentos

Promogio da

Oportunizar aos estagidrios a
possibilidade de desenvolver
trabalhos com professores de

Trabalhos tedricos e
praticos, valorizando a
cultura corporal.

interdisciplina- e o .

ridade outras disciplinas, como forma |  Criagdo de projetos
’ de promover a interdiscipli- interdisciplinares nas

naridade. escolas.
Desenvolvimento de

.. . . atividades, sobretudo as
e Propiciar e estimular maior .
Diversificagio prticas.

exploragio dos espagos fisicos

de espagos fisi- S .
¢ materiais disponiveis na

cos e materiais.

Incentivo a priticas di-
ferenciadas e inovadoras

escola. - L
em relagio ao cotidiano
da escola.
Utilizar a internet como meio Criagdo de blogs.
Utilizagio de de aproximagio e comunica- | Utilizagdo do facebook,
tecnologias. ¢io entre os envolvidos com whatsapp, entre outros

o ECS.

aplicativos virtuais.

Fonte: Elaborado pelos autores.

A ideia do quadro-sintese é facilitar o entendimento de
todos os envolvidos na condugio do ECS, desde os professores
da universidade e da escola até os estagidrios, por meio de su-
gestoes de indicativos e encaminhamentos como possibilidade
de minimizar as fragilidades destacadas ao longo deste texto, e
com isso fortalecer o estdgio na formagio inicial de professores
de EF. Dessa forma, o exercicio de estudo e reflexdo dos itens
apresentados, bem como a andlise da possibilidade de inclusces
de outros aspectos peculiares ao contexto local, favorecerdo o
enriquecimento dessa etapa importante da formagdo inicial do
professor de EF.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O ECS na formagio dos professores de EF precisa ser
considerado uma prética pedagdgica que vai além da formagio
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inicial, configurando-se também como um dos elementos co-
laborativos na formagio continuada de professores. Dessa for-
ma, o presente texto transcendeu a ideia do estigio como res-
ponsabilidade exclusiva ou quase exclusiva da universidade. A
ideia foi apresentar possibilidades que reconhegam e valorizem
o papel das institui¢des e dos agentes envolvidos no processo
formativo, considerando a especificidade e o campo de atuagio

da EF escolar.

Nesse sentido, partiu-se do entendimento de que o ECS
se configura a partir da complexidade de relagbes entre uni-
versidade e escola, da valoriza¢do de todos os integrantes do
processo (professores e alunos), bem como da dinimica rela-
cional entre todos os componentes integrantes do curriculo da
Licenciatura em EF. Assim, o texto buscou, com base na lite-
ratura e na experiéncia dos autores, identificar as fragilidades
do estdgio, seja de problemas que ocorrem ao longo do curso
ou daqueles que emergem durante a realizagio do ECS na for-
magio inicial.

As principais fragilidades destacadas neste texto foram:
a dificuldade de agbes interdisciplinares; a desvalorizagio da
PCC; o distanciamento e o descompasso entre universidade e
escola; o ndo reconhecimento da escola como espago forma-
tivo; a valoriza¢do do produto final do ECS; o despreparo do
estagidrio; a falta de acompanhamento do professor da univer-
sidade; a falta de participagdo mais ativa dos professores de EF
da escola; o excesso de burocracia no ECS; o desencanto do
estagidrio pela docéncia, dentre outras.

Como diferencial, o texto apresenta um quadro-sintese
que contempla sugestdes de indicativos e encaminhamentos
como forma de auxiliar os professores (da universidade e da
escola) e estagidrios a superarem as dificuldades apresentadas

87



no ECS. A ideia do quadro foi superar modelos de respostas
prontas e propor o exercicio de estudo e reflexdo, consideran-
do as caracteristicas locais e as peculiaridades para reproduzir,
adaptar ou transformar os encaminhamentos sugeridos.

Acreditamos que o texto poderd contribuir para discus-
soes na comunidade académica, como um referencial que pos-
sibilita aos estagidrios e professores reconhecer criticamente
as dificuldades e fragilidades existentes no ECS na formagio
de professores de EF, bem como de conhecer, refletir, testar,
utilizar e transformar os indicativos e encaminhamentos suge-
ridos ao longo do capitulo. Dessa forma, consequentemente, a
realizagdo do ECS terd maior qualidade nas a¢oes desenvolvi-
das, proporcionando 4 comunidade em geral maior riqueza no
processo de formagdo permanente do professor de EF e nas
aulas propriamente ditas.

REVISAO DO CAPITULO

Este capitulo busca discutir o Estdgio Curricular Super-
visionado (ECS) na formagio permanente de professores de
Educagio Fisica (EF). Nesse sentido, sua organizagio atende
aos seguintes topicos: a) Contextualizagio da temdtica - com-
preensdo da formagio de professores e 0 ECS como compo-
nente curricular; b) Aspectos legais que configuram o ECS -
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional, Resolugoes
CNE/CP n.? 01 € 02/2002 € Resolugio CNE/CP n.* 02/2015;
¢) O ECS na formagio inicial em EF - importincia do estdgio
como um dos eixos articuladores dos diferentes componentes
curriculares, e sua significincia para o processo formativo do
futuro professor; d) Fragilidades do ECS na realidade da EF -
descrigdo e discussdo das publicagdes recentes que abordam as
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dificuldades encontradas em diferentes contextos do estigio na
drea, tais como: falta de agbes interdisciplinares, falta de aproxi-
magio dos componentes curriculares com a realidade da escola,
compreensio do estdgio como fim e ndo como meio, e pouca
valorizagio da escola como espago formativo; e e) Indicativos
de fortalecimento das a¢des do ECS para a EF escolar — no
qual apresentamos um quadro que contempla os indicativos,
objetivos e encaminhamentos de agbes que podem fortalecer o
ECS na formagio permanente de professores de EF.

FICHA DE AUTOAVALIAGCAO

1. A formagio de professores acontece em espagos sociais dife-
rentes, mas complementares. Quais sdo esses espagos, € como
podem estabelecer relagdes?

2. Quais sdo as agdes que caracterizam o eixo articulador dos
cursos de formacio inicial de professores?

3. Quais sio os elementos constituintes da identidade docente?
4. Quais sio os avangos da Resolugio CNE/CP n.c 2/2015
para a formagio de professores?

5. De que modo 4 relagdo teoria-pritica se consolida nas a¢oes

do ECS?

6. Além do ECS, quais sio as outras a¢des da formagio inicial
que contribuem para uma relagio mais préxima entre a univer-
sidade e a escola?

7. Qual é o reflexo da interdisciplinaridade na qualidade do
ECS?

8. Como ¢ possivel descrever a simetria dinimica e relacional
entre os componentes integrantes do curriculo na formagio
inicial de professores de EF?
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8. Qual ¢ o reflexo do ECS nas atividades docentes do profes-
sor de Educagio Fisica que atua na Educacio Bésica?

9. Quais sdo as estratégias para fortalecer as agdes do ECS na
formagdo inicial em EF?
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PENSAMIENTO CRITICO EN LA FORMACION
DEL LICENCIADO EN EDUCACION FISICA

Sonia Olivares Moral
Antonio Evanildo Cardoso de Medeiro Filho
Kaio Breno Belizario de Oliveira

José Airton de Freitas Pontes Junior

INTRODUCCION

Podriamos comenzar la exposicién de este capitulo con la
siguiente pregunta ;contribuye la Educacién Fisica al desarrol-
lo personal de los adolescentes? Lo cierto es que hay muchos
aspectos de la persona que también pueden ejercitarse a través
de esta materia de una forma impactante y positiva siempre y
cuando se lleve a cabo atendiendo a las caracteristicas y nece-
sidades de los adolescentes. Sin embargo, en términos gene-
rales, podriamos atrevernos a decir que la Educacién Fisica en
la escuela no tiene demasiado impacto en cuanto a educacién
se refiere, se aprende poco y las clases suelen consistir en una
serie de actividades recreativas a elegir. Los afios pasan, nuevas
generaciones se suceden pero las bases del gimnasio y de la
gimnasia no cambian.

Es decir, la Educacién Fisica en la escuela sigue sin apor-
tar nada substancial a la vida de la mayoria de los alumnos. Al-
gunos comentaristas criticos sospechan que el tipo de conoci-
miento habitualmente impartido en la Educacién Fisica sirve a
intereses técnicos y practicos (MCKAY; GORE; KIRK, 1990).
Otros comentaristas criticos argumentan que bajo este punto
de vista, el énfasis de esta materia no se pone en el por gué sino
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en el guéy el como, centrando asi la atencién de los estudiantes
en aspectos de la ejecucién y perdiendo la oportunidad de rea-
lizar anilisis criticos de sus metas y consecuencias (SCHWA-
GER; LABATE, 1993). Estos autores también sugieren que
la Educacién Fisica no promueve un sentimiento democritico,
ya que prescinde de modo sistemdtico determinadas necesida-
des y particularidades esenciales de los alumnos, no sélo como
personas, sino también como ciudadanos. Consiguientemente,
no es extrafio que los escolares estén indiferentes en asuntos de
aprendizaje y tengan cierto recelo cuando tengan que poner en
marcha su juicio personal y politico.

Asi, el enfoque del conocimiento de esta materia podria
centrarse en el Pensamiento Critico y los intereses humanos.
Segun Habermas (1972) el conocimiento se organiza en fun-
cién de tres tipos de intereses: (a) zécnico, (b) practicoy (c) eman-
cipatorio. El conocimiento técnico nos permite adaptarnos a las
necesidades de un mundo moderno en el que la tecnologia y la
ciencia dictan diariamente valores y pautas de conducta. El co-
nocimiento practico nos ayuda a interpretar nuestras circuns-
tancias y a adoptar soluciones viables a nuestros problemas. El
conocimiento emancipatorio trasciende los dos primeros tipos
y se relaciona con aspectos de justicia social y libertad. En este
sentido, el conocimiento no se percibe como algo estético y
neutro. Al contrario, lo que se hace evidente es que hay diver-
sos tipos de conocimiento que evolucionan constantemente y
que se utilizan para manipular y legitimar intereses varios. La
pedagogia critica puede ayudar a establecer relaciones auténti-
cas y genuinas entre el profesor y alumnos, aportando nuevos
significados democriticos y liberadores a todos aquellos invo-
lucrados en el proceso del aprendizaje.
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A lo largo de este capitulo enfatizaremos la importancia
que tiene el Pensamiento Critico y su promocién dentro de la
ensefianza de la Educacién Fisica tanto para la formacién de
los futuros docentes como para su puesta en préctica en las
aulas y el trabajo con los alumnos. Comenzaremos con una
aproximacion al concepto de Pensamiento Critico y los auto-
res mds representativos que han trabajo sobre este constructo.
Posteriormente llevaremos a cabo un pequefio recorrido de las
principales metodologias empleadas en este campo y c6mo po-
drian utilizarse en el dia a dia en las aulas de Educacién Fisica.
Finalmente ofreceremos al lector las perspectivas futuras de
esta drea de trabajo.

DESARROLLO.

Principales autores y teorias sobre el Pensamiento Critico.

Una concepcién simplificada de lo que es un pensador

critico seria la siguiente (ENNIS, 2013a):
* Tiene una mente abierta y consciente de alternativas
* Desea ser y estar bien informado
* Juzga la credibilidad de las fuentes.
* Identifica razones, suposiciones y conclusiones
* Hace preguntas esclarecedoras y apropiadas

* Juzga la calidad de un argumento, incluyendo motivos,
suposiciones, pruebas y su grado de apoyo.

* Desarrolla y defiende una posicién razonada en re-
lacién a una creencia o accién, haciendo justicia a los
desafios.

97



* Formula hipétesis plausibles

* Planifica y realiza experiencias.

* Define términos de una forma adecuada para el contexto.
* Llega a conclusiones justificadas con cautela.

* Integra todos los aspectos hacia el pensamiento critico.

Uno de los teéricos mds significativos dentro del Pensa-
miento Critico es Robert Ennis quien define este constructo
como “reasonable reflective thinking that is focused on deciding
what to believe or do” (ENNIS, 1991, p6). Segun los expertos
del Informe Delphi, las habilidades que construyen al Pensa-
miento Critico son de tipo cognitivo y disposicional (FACIO-
NE, 2015), entendiendo a las habilidades como parte de un
componente cognitivo y, a las disposiciones, como un compo-
nente motivacional que ha pasado a menudo de ser percibido.
Halpern (2006) define este constructo como “/a clase de pensa-
miento que estd implicado en la resolucion de problemas, en la for-
mulacion de inferencias, en el calculo de probabilidades y en la toma
decisiones. Los pensadores criticos usan esas habilidades adecuada-
mente en una gran variedad de contextos, sin titubear y consciente-
mente. Es decir, estdn predispuestos a pensar criticamente. Cuando
pensamos criticamente evaluamos los resultados de los procesos del
pensamiento...pero también implica evaluar el proceso mismo del
pensamiento...”(p. 6). Aboga por un pensamiento critico com-
puesto por 5 grandes habilidades: Comprobacién de Hipétesis,
Razonamiento Verbal, Andlisis de Argumentos, Probabilidad
e Incertidumbre, y Toma de decisiones y Resolucién de pro-
blemas. Saiz y Rivas (2011) entienden el Pensamiento Critico
como una teoria de la accién, ‘razonamos y decidimos para resol-
ver problemas’.
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Viendo todas estas definiciones del Pensamiento Critico,
lo que queda claro es que para poder aprender un concepto
nuevo es imprescindible contar tanto con conocimientos, es-
trategias, herramientas... como tener la intencién, disposi-
cién para ello, ambos factores condicionan nuestra capacidad
(NUNEZ, 2009).

Conceptos y procedimientos fundamentales necesarios para la
buena intervencion del profesor de Educacion Fisica con respecto a
la enserianza de Pensamiento Critico en sus aulas.

En las aulas de educacién bdsica existe un problema que
es recurrente en los diferentes grupos y grados. Se pretende
que los estudiantes incorporen conocimientos, habilidades,
actitudes, destrezas... entre otros muchos aspectos, que ac-
tualmente se denominan como “desarrollo de competencias”y
que, desafortunadamente, para poder lograrlas o fomentarlas
se obvia la estimulacién cognitiva hacia el pensar para resol-
ver dentro de nuestra realidad inmediata. Este conflicto no es
nuevo, innumerables trabajos lo describen como una necesidad
de transformacién por parte de la educacién tradicional hacia
mejores mecanismos de aprendizaje que contemplen y estimu-
len la préctica como medio de aprendizaje mds integral, debido
a que la falta de experiencias que permitan a los alumnos in-
volucrarse en el proceso de ensefianza-aprendizaje impide una
capacidad critica (ALVARADO, 2012), inhibiendo el proceso
de razonamiento y olvidindonos que precisamente “la raciona-

lidad hace la vida humana” (PATINO, 2014, p4).

Si bien es cierto que estos conflictos se presentan en la
escuela, es importante subrayar que los alumnos no sélo se en-
cuentran en estas instituciones, sino ademds pertenecen a una

99



organizacion social dentro de la cual los progresos cientificos
y tecnolégicos son cada vez mayores y asfixian a la poblacién
de informacién y enseres de gran utilidad a través de diferentes
medios. Halpern (2006), Ramirez (2014) y Saiz (2015) sefialan
que este hecho podria resultar social e individualmente incon-
veniente si las personas carecen de herramientas que dirijan la
atencién hacia lo importante. Evidentemente los contenidos
son importantes, pero si los educandos no analizan y “monito-
rean” su pensar o lo hacen de manera deficiente, sus respuestas
de cualquier indole también lo serdn.

La reflexion. Reflexionar significa discurrir detenidamente
un hecho con atencién y dedicacién. Con todo, es necesario
que nos preguntemos si la forma en la que desenvolvemos el
proceso ensefianza-aprendizaje con nuestros alumnos efecti-
vamente favorecemos el desarrollo de esta reflexién, entendida
no sélo como una reflexién superficial sino como un modo de
pensar que implica profundizar, analizar, estudiar, meditar... so-
bre “algo” detenidamente.

Y es que reflexionar implica un proceso de meditacién
profunda, internalizada de nuestro pensamiento. Estas refle-
xiones pueden permanecer de forma interna en nuestra men-
te sin proyectarlas al exterior o bien socializarse a través del
lenguaje de forma oral o escrita. Preferiblemente, usaremos las
orales con el fin de motivar una reflexién colectiva.

Como ficilmente podemos comprobar, la reflexién no es
una tarea ficil, demanda mucho entrenamiento, tiempo, es-
fuerzo, dedicacion... es algo que debemos aprender. Nuestras
experiencias nos revelan que, desafortunadamente, en pocos
(por no decir casi en ninguno) dmbitos sociales, -educativo, fa-
miliar, laboral, etc.-, suele promoverse el pensamiento critico.
Por tanto, el primer elemento imprescindible a considerar para
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el desarrollo de la reflexién en nuestras clases es precisar sobre
qué bases vamos a planificar este desarrollo de la reflexién para
que los alumnos realmente desarrollen habilidades reflexivas en
la Educacién Fisica.

¢Creamos un didlogo abierto con nuestros propios
alumnos en las clases? ;Conseguimos que los estudiantes
reflexionen individualmente y como grupo sobre sus
aprendizajes y conductas sociales? ;Desplegamos los contenidos
mediante situaciones de juegos y actividades grupales que
ayuden a la interaccién?. Si trabajiramos con esta perspectiva,
encontrarfamos muchos temas de reflexién (un comentario,
un comportamiento, una ensefianza, un aprendizaje, una
evaluacién, una organizacién, una lectura, una relacién, un
evento o resultado deportivo, etc.).

Ademais de las habilidades cognitivas, las disposiciones
del Pensamiento Critico deben ser tenidas en cuenta, puesto
que puede ser que los sujetos cuenten con las habilidades y
sepan aplicarlas en situaciones determinadas, pero si no estin
dispuestos a hacerlo, no las usarin (NIETO; SAIZ; ORGAZ,
2009; TORRES, 2011). Las habilidades disposicionales del
Pensamiento Critico hacen referencia a la motivacién, ya que
es el motor que impulsa la accién de aprender e induce al in-
dividuo a realizar determinadas conductas en el transcurso de
su vida forjindose como un pilar para el éxito en la vida en
los distintos contextos (MORENO-MURCIA; JOSEPH;
HUESCAR, 2013; SOTELO, 2011).

Sobre el desarrollo de habilidades intelectuales y practicas
operacionales, Lépez y Moreno (2002) proponen un sistema
de tareas cognitivo motrices que favorecen el desarrollo pro-
gresivo de un pensamiento reflexivo en los estudiantes. Este
sistema de tareas tiene la peculiaridad de integrar los elemen-
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tos conceptuales y las habilidades intelectuales y pricticas ope-
racionales y puede adecuarse a las particularidades de cualquier
contenido en correspondencia con los objetivos del curriculum
y de la programacién de las clases.

El método de solucién de problemas permite el desarrol-
lo de habilidades intelectuales de solucién de problemas y del
pensamiento tdctico. En la actividad fisica, los problemas con-
ciernen a situaciones practicas y de juego donde los estudiantes
exploran y descubren distintas variantes de solucién, bajo la
orientacién y guia del profesor. El profesor esboza la situacion
problematica y los alumnos deben plantearse los elementos de
reflexién y dar con la solucién. Mediante la aplicacién de este
método, el alumno va a ir formando gradualmente habilidades
reflexivas asociadas a la solucién de problemas pricticos me-
diante el trabajo cooperado. En este sentido, van aprendiendo
a ejecutar distintos pasos de la solucién, a analizar los proble-
mas, a formular preguntas, a organizar independientemente la
demostracién de la solucién hallada y a derivar conclusiones a

partir de la solucién (LOPEZ, 2012).

Las tareas independientes fuera de las clases de Educa-
cién Fisica son otro recurso para suscitar el perfeccionamiento
de la reflexién interiorizada y su socializacién. Dichas inicia-
tivas tienen que estar basadas en aspectos significativos para
los alumnos, expresadas en forma de problemas y organizadas
por pasos que desarrollen el proceso de construccién del co-
nocimiento y el espiritu investigativo, ademds de estar escritas
en un lenguaje claro, accesible y en un tono conversacional y
motivador.

Otro elemento importante a la hora de concebir cada
propuesta es que en ellas se ofrezcan vias para la reflexién, el
autocontrol y la autorregulacién. A su vez, debe animarlos a co-
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laborar con el profesor y con otros compafieros en la bisqueda
de la solucién al problema planteado.

Por tanto, la clase de Educacién Fisica bajo un enfoque
integral fisico educativo constituye un espacio apropiado para
el desarrollo de habilidades reflexivas en los alumnos. Desde
el punto de vista pedagégico existen multiples vias para lograr
este objetivo a través de las clases de Educacién Fisica.

¢Cbmo el Pensamiento Critico estd desenvuelto en Brasil
y en otros paises en la formacién del profesor de Educacién
Fisica? ;Y en la intervencién?

Sistemdticamente se han tratado de localizar en la lite-
ratura todos los estudios llevados a cabo en la formacién y ac-
tuacién del profesor de Educacién Fisica. De esta manera, los
estudios que abordan la importancia de la formacién inicial de
los profesionales, en concreto, del profesional de la Educacion
Fisica, en cuanto a la aceptacién en el mercado de trabajo y/o
alcance de las metas establecidas por la institucion (GARCIA,
1999), se pueden resaltar el trabajo colectivo en la formacién
inicial del profesorado, la participacién en proyectos, las etapas
durante la graduacion, lo que permite el desarrollo a través de

la cotidianidad escolar (WELTER; SAWITZK, 2014).

Por lo tanto, el entrenamiento supervisado con el fin de
relacionar la teoria y la préctica implica una formacién critica
y reflexiva del profesor, bajo la orientacién pedagdgica del do-
cente se posibilita la asuncién de un hébito de auto-reflexién
y la elaboracién de actividades que promueven su crecimiento
profesional, asi como las experiencias adquiridas a través otras

miradas (BARBOSA, 2014).

En ese sentido, el profesor /profesional durante su carrera
es capaz de reflexionar sobre su prictica, a su vez, esa préctica
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reflexiva se configura como individual. Por lo tanto, se hace
oportuno para los profesionales que se encuentran en consta-
te individualismo en la prictica reflexiva cotidiana del aula, el
trabajo colectivo donde la colaboracién de otros sectores per-
mite un mejor uso y aprovechamiento de sus pedagogias, por
tanto, la interaccién con los diversos sectores se plantea como
elemento mediador de los resultados de la escuela y/o de la for-
macién inicial de profesionales y sus estrategias de ensefianza

(CALVO; BARBA, 2014).

Adn desde este punto de vista, en la conjetura de un
aprendizaje colaborativo los alumnos participan de la practi-
ca reflexiva de los profesores mediante didlogos en la prictica
diaria de la escuela en las que el profesor planifica desde una
perspectiva de participacién activa del alumno, que a través de
este medio desarrolla el Pensamiento Critico y reflexivo tanto
del profesor como del alumno, es decir, de forma de “ambigua”

(BARBA-MARTIN; BARBA; GOMEZ-MAYO, 2014).

En consecuencia, en un estudio realizado sobre co-e-
valuacién en la percepcién de los estudiantes los resultados
obtenidos hacian hincapié en que los profesores deben tener
en cuenta algunos aspectos para la resolucién en sus clases
(FERNANDEZ-RIO, 2014), es decir, con una formacién es-
pecifica y orientada, la auto-reflexién, el didlogo entre pro-
fesor y alumno, como la participacién cooperativa con otros
sectores, potenciaria el desarrollado de un profesional con mds
herramientas para hacer frente a situaciones cotidianas, lo que
permitiria buenas resoluciones de problemas.

Sin embargo, la formacién basada en las evidencias pro-
porcionadas por la ciencia, puede decirse que se concibe como
la formacién adecuada, un Proyecto Politico-Pedagégico de
escuela, la evaluacién, la autoevaluacién y co-evaluacién en
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la percepcién de los demds pueden ser partes primordiales en
la formacién de profesor de Educacién Fisica, asi como en
su Pensamiento Critico en el proceso de autoconocimiento,
aprendizaje y reflexién sobre su préctica en la vida cotidiana

escolar (TELLES et al., 2014).

¢Cuiles son los relatos de experiencias que tratan el Pen-
samiento Critico en el 4mbito de la Educacién Fisica escolar?

Inicialmente, los estudios que se ocupan de la licenciatura
en Educacién Fisica escolar versan su formacién inicial para la
aceptacion en el mercado de trabajo y otros profesionales de la
escuela, siendo pertinente el trabajo colectivo para una mejor
aceptacidn, participacién efectiva durante la etapa supervisan-
do en vista del desarrollo de una prictica critica y reflexiva, por
lo que son maneras para el crecimiento duradero en la carrera
profesional (CALVO; BARBA, 2014; WELTER; SAWITZK,
2014; BARBOSA, 2014).

En este sentido, un estudio con un profesor de Educacién
Fisica sin experiencia, resalta la importancia de los relatos au-
tobiograficos sobre la cotidianidad escolar ya que se muestran
como herramientas facilitadoras e introspeccién de la propia
préctica pedagégica, es decir, 1a practica critica y reflexiva ayuda
al profesor a repasar los contenidos que transmitird a los es-
tudiantes y, consecuentemente, cuando su intervencién no sea
eficaz, se preguntard y/o modificard su método de abordar las
précticas con el objetivo de dar significado y adaptar el conte-

nido para las clases (CALVO; BARBA, 2013).

Sin embargo, el Pensamiento Critico, como aspecto cons-
tructivista para el desarrollo del contexto escolar, especifica-
mente, el dominio de la ensefianza y el aprendizaje de los estu-
diantes, de manera consciente e intencionada, surge como un
apoyo para la participacién en el clima de la clase o inclusive,
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todo el sistema escolar (ALCAINO; GONI, 2016). Con esto,
los estudiantes incrementarian su sentido critico mediante la
préctica del profesor, en la que a través del didlogo, la planifi-
cacién, toma de decisiones, la reestructuracién de sus practicas
que persigan un desarrollo integral.

Con respecto a la formacién pobre del profesor de Edu-
cacién Fisica en el dmbito escolar, Bomfim, Silva y Maldonado
(2014) sefialan que estas deficiencias pueden ser subsanadas
mediante la formacién continua que estimulen y consideren la
reflexién de los profesores en su docencia. De este modo, tanto
la formacién continua como el Pensamiento Critico cubririan
este déficit en relacién con los profesores y estudiantes, asi
como en todo el sistema escolar, es decir, de forma construc-
tivista proporcionar tal desarrollo integral de los estudiantes.

Al mismo tiempo, estudios sefialan que a través de la
evaluacion, la co-evaluacién y la auto-reflexidn, el profesor pue-
de mejorar con respecto a su trabajo en la escuela y/o en su car-
rera profesional, por lo que esta temdtica dentro de la Educacion
Fisica debe ser desarrollada tomando las perspectivas anterior-
mente citadas (TELLES et al., 2014; FERNANDEZ-RIO,
2014).

¢Coémo estd la produccion cientifica sobre el Pensamiento
Critico en la Educacién Fisica escolar?

Escribir en relacién a un tema determinado que contem-
ple una de las dreas de conocimiento, contribuye tanto para la
comunidad cientifica como para la no cientifica. Sin embar-
go, cuando el objetivo es discutir el Pensamiento Critico en la
formacién de un licenciado en Educacién Fisica encontramos
pocos estudios en la literatura cientifica actual. Sin embargo, la
mayor parte de estos estudios se relaciona con la formacién ini-
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cial y continua de los profesores. Esta es una de las razones que
llevaron a la produccién de este capitulo, con el fin de plantear
nuevas discusiones.

Dicho ésto, citamos aqui los estudios mds recientes como
por ejemplo el trabajo de Aratjo, Aratjo y Silva (2015), quienes
discuten acerca de la “epistemologia de la prictica’, mostrando
que a través de ésta, cuando se le concede la relevancia opor-
tuna en la formacién de profesores, ésta contribuye al fomento
de la autonomia y la adhesién a la prictica critico-reflexiva.
Buscando entender mejor el concepto de “epistemologia de la
préctica’, Schon (1997) lo define como un modelo de educa-
cién que potencia la actuacién profesional, considerando las
habilidades y competencias, centrdndose principalmente en la
reflexion sobre la prictica docente. Como apunta Tardif (2002,
p-225) se trata de saber ser y saber hacer.

En esta misma visién, Duarte Neto (2013) emplea cuatro
categorias de epistemologia de la practica docente: “reflexién, co-
nocimiento, experiencia y cotidianidad”. De esta forma, podemos
extraer la idea de que pensar sobre la practica provoca una pro-
duccién de nuevos conocimientos/metodologias educacionales.

En consonancia, Sobrinho (2006) considera la perspec-
tiva critico-reflexiva como uno de los modelos de formacién
continuada, defendiendo la teoria de que ésta es una de las for-
mas a través de la cual se proporciona reflexién sobre las préc-
ticas como un proceso nuevo de toma de decisiones sobre las
acciones anteriormente desarrolladas que no fueron exitosas.

Estos son algunos de los insuficientes ejemplos de traba-
jos efectuados en la actualidad que promueven el aprendizaje y
desarrollo de las habilidades de Pensamiento Critico en docen-
tes. Por desgracia, particularmente en la literatura relacionada
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a la ensefianza de la Educacion Fisica tanto de cara al profe-
sorado como al alumnado en sus diferentes etapas académicas,
ain no contamos con pesquisas que se interesen por el impulso
de la instruccion del Pensamiento Critico. Desde luego, una
ldstima e importante pérdida de oportunidades pedagégicas.
En los tiempos que corren hoy en dia, el ritmo frenético que
engendra nuestra sociedad, el bombardeo continuo e ingente
de informacién que nos rodea, el exceso de recursos y la toma
de decisiones vertiginosa a la que nos vemos requeridos, y en
tantas ocasiones sobrepasados, la tenencia de una mente criti-
ca y reflexiva se configura como una condicién necesaria para
un desempeiio y resolucion de los problemas cotidianos de la
manera mids eficaz y eficiente posible. Y si ya atrevidamente lo
extrapolamos al dmbito educativo, por parte de los docentes
es de extrema y urgente importancia su dominio y ensefianza
en las aulas. Necesitamos experiencias investigadoras que nos
ofrezcan datos y metodologias para suplir esta importante la-
guna de conocimiento.

¢Cémo desarrollar el Pensamiento Critico para nifios,
adolescentes, adultos y personas mayores en diferentes contex-
tos de la Educacién Fisica en el 4mbito educativo? (Educacién
Infantil, Basica, Secundaria, Superior o EJA)?

En nuestra actualidad tenemos una gran variedad de in-
formacién que nos rodea e influye de forma considerable en
nuestra toma de decisiones la cual, parece ser errénea a cada
instante. Asi, la formacién de los profesores criticos y reflexivos
sobre sus propias pricticas escolares también parece contribuir
al crecimiento de alumnos criticos que pasan a evaluar, com-
prender y actuar de cara a las cuestiones educativas y situacio-
nes sociales cotidianas.
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En diferentes etapas educativas, por no nombrar todas,
existe un problema que es recurrente en los diferentes grupos y
grados. Se aspira a que los estudiantes amplien conocimientos,
habilidades, actitudes, destrezas entre otros aspectos, que en la
actualidad se designan como desarrollo de las competencias,
y fatalmente para alcanzarlas o promoverlas, se deja de lado
la activacién de la mente y su trabajo hacia la reflexién y el
pensamiento de cara a la resolucién de problemas en una rea-
lidad inminente. Esta dificultad ya ha venido siendo sefialada
a lo largo de la historia a través de numerosas investigaciones,
como una necesidad de transformacién por parte de la educa-
cién tradicional hacia mejores mecanismos de aprendizaje que
contemplen y estimulen la actividad o prictica como medio de
aprendizaje mds integral. Es la ausencia de experiencias que
permitan a los estudiantes adentrarse y comprometerse en el
proceso de ensefianza-aprendizaje lo que, entre otras cuestio-
nes, impide de forma considerable una capacidad critica (AL-
VARADO, 2012), limitando asi el proceso de razonamiento
y no teniendo en cuenta que necesariamente “la racionalidad

hace la vida humana” (PATINO, 2014, p-4).

No obstante, el Pensamiento Critico puede ser desarrol-
lado en la medida en que sea estimulado. Partiendo de este
supuesto, vale la pena mencionar el programa de interven-
cién llamado Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) don-
de el proceso de ensefianza-aprendizaje toma como elemento
central al estudiante y donde el docente tiene la funcién de
cuestionar y guiar a sus alumnos en la resolucién de diferentes
situaciones (WOLTERING et al., 2009). E1 ABP tiene una
gran influencia en los cursos de ciencia y salud (TIBERIO;

ATTA; LICHTENSTEIN, 2003).
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Basado en el programa de ABP, con el objetivo de mejorar
los fundamentos de Pensamiento Critico, Saiz y Rivas (2011),
Saiz, Rivas y Olivares (2015) y Saiz y Rivas (2016), respecti-
vamente han desarrollado tres (3) versiones de un programa
de instruccién llamado ARDESOS (ARgumentar, DEcidir
y SOlucionar problemas en Situaciones cotidianas), que ha
mostrado evidencia significativa en la adquisicién de un Pen-
samiento Critico en los jévenes.

De este modo, el contexto educativo actual, tiene como
uno de sus principales objetivos la formacién de ciudadanos
criticos y reflexivos, siendo el papel del docente trabajar la cri-
ticidad concomitante con el conocimiento especifico de su drea
de actuacién o especializacién (BRASIL, 1996). En relacién,
los profesores de Educacién Fisica y la importancia de proble-
matizar situaciones con el fin de estimular el Pensamiento Cri-
tico en los alumnos, puede percibirse como un gran recurso y
ayuda importante para contribuir plenamente en esta carencia
de experiencias educativas y asi promover pensadores criticos
a la sociedad.

Con todo, es en las primeras fases que se inician las inter-
venciones con el fin de promover la criticidad de los estudian-
tes, lo que permite al profesor desmitificar la manifestacion
de la cultura fisica disfrutando de herramientas de ensefianza
(revistas, videos, audios, etc.) y las caracteristicas culturales es-
pecificas de cada estudiante. En este caso, proporciona el inter-
rogatorio y el didlogo acerca del respeto de las diversas culturas
y sobretodo vivenciarlas, ademds de que demostrar respeto es

una forma de valorizarlas (BRASIL, 1997).

Partiendo desde este punto de vista, en la Ensefianza Me-
dia se debe tener en cuenta las competencias y habilidades ad-
quiridas en cursos anteriores, pero todavia no es suficiente para

110



formar al estudiante. En esta linea, la Ley de Directrices y Bases
N° 9394/1996 expone que debe haber una profundizacién de lo
acontecido en experiencias pasadas, siendo la autonomia inte-
lectual y el Pensamiento Critico uno de los objetivos principales.

Complementando, los profesores tienen una participacién
directa en la formacién de individuos criticos, debiendo ajus-
tarse a los principios de la pedagogia critica. Es de destacar que
estos profesionales, ademds de ser criticos, deben ser reflexivos,
es decir, deben aceptar las opiniones, sugerencias sobre la pro-

pia pricticas y autoevaluarse (CALVO; BARBA, 2013).

CONSIDERACIONES FINALES

Analizando la situacién actual, como hemos visto, la Edu-
cacién Fisica debe educar a las personas de manera global e
integrada, cultivando todas las potencialidades fisicas, mentales,
sociales y politicas y responder a las necesidades y caracteristi-
cas de los alumnos mediante alternativas que afirmen sus vidas
y los capaciten para vivir felizmente y contribuir de forma po-
sitiva a la sociedad. Educar a las personas fisicamente también
requiere que se las ayude a encontrar los significados y a ver las
consecuencias de las pricticas, significa aprovechar sus ener-
gias y talentos, estimular su imaginacién y sentido de busqueda,
ampliar sus horizontes, y facilitarles su andlisis de la sociedad
en que viven. La pedagogia critica es una via en esa direccién.

Hasta ahora, desafortunadamente, la Educacién Fisica en
la escuela no ha cumplido con esos objetivos, perdiendo una
grandiosa oportunidad de impactar positivamente en las vidas
de los adolescentes. Por regla general, los profesores no ensefian
nuevos conceptos, sino que se limitan a organizar actividades y
dejar a los alumnos que se recreen. Consecuentemente, poco se
aprende. Las clases suelen consistir en una serie de actividades
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recreativas a elegir. Pero sabemos que estas concepciones son
erréneas. Como hemos podido comprobar, hay muchos aspec-
tos de la persona que también pueden ejercitarse a través de
esta materia. Asi pues, el enfoque y el significado tradicionales
de la Educacién Fisica en la escuela debe revisarse, enfocindose
hacia nuevos caminos y horizontes, hacia la practica critica. Es
una cuestién de libre eleccién, de voluntad y de compromiso;
las oportunidades estin ahi, y los educadores de esta materia
tenemos la opcién de aprovecharlas. Siendo asi, las consecuen-
cias pueden ser sumamente beneficiosas para nuestros alum-
nos, para nosotros mismos y para la sociedad en general.

También hemos visto que uno de los problemas a la hora
de ejercitar la pedagogia critica es la falta de conocimiento
practico de los profesores acerca de esta filosofia educativa
dado que no hay reglas especificas para su aplicacién. Ensefiar
a pensar y a actuar de forma critica no es tarea ficil. Ensefiar
de esta forma requiere esfuerzo, tiempo y mucha preparacién.
Ademis, hay que tener un claro sentido del propésito por el
cual se ensefia de esta manera y una cierta habilidad que nos
capacite en la creacién de un contexto propicio para este tipo
de aprendizaje. Los alumnos deben sentirse libres de expresar
sus opiniones y seguros de que si afrontan riesgos intelectuales
y morales se les apoyard en todo momento (SOLEY, 1996).
Por otra parte, si podemos decir que existen pautas generales
que pueden servir de guia a la hora de ensefiar criticamente.

Dentro de las limitaciones de este capitulo citaremos pri-
meramente que toda la literatura recogida aqui, ain siendo ac-
tual, no es lo extensa que nos gustaria ya que el Pensamiento
Critico se trata de un constructo relativamente reciente y por
ello, tanto su ensefianza como metodologia de intervencién se
encuentra en vias de desarrollo, y mis cuando nos centramos
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en el campo de la Educacién Fisica. Por tanto, a la hora de
ofrecer al lector posibilidades para incluir dentro de sus rutinas
estrategias y herramientas para poner en marcha este tipo de
pensamiento y aplicarlo a la actividad fisica, nos vemos muy
limitados. De ahi se desprende nuestro interés en la produccién
de este capitulo, con miras a suscitar en los futuros profesores
de Educacion Fisica una pequefia semilla critica para el fomen-
to del aprendizaje de estas habilidades.

RECAPITULACION

Integrar el Pensamiento Critico dentro de la Educacién
Fisica es posible. Sin embargo, a dia de hoy son muy escasas las
acciones llevadas a cabo que integren ambos campos. Necesita-
mos formar a nuestros docentes en estas habilidades y ponerles
sobre la mesa las herramientas y estrategias necesarias para su
desenvolvimiento en las aulas, de manera que puedan reflexio-
nar sobre sus propias pricticas cotidianas y asi promover un
espiritu critico en los alumnos. Plantear situaciones problemas
en las clases donde nuestros estudiantes procuren resolverlas es
una de las metodologias mds favorables para que los educandos
transfieran lo aprendido a sus contextos mds personales, siem-
pre encuadrando sus principios desde una pedagogia critica.
Por tanto, es clara y trascendental la funcién que tienen nues-
tros futuros profesores de Educacién Fisica, elemento clave
para la formacién de individuos criticos.

FICHA DE AUTO-EVALUACION
1. ;Qué es para mi el Pensamiento Critico?
2. ¢Qué significa pensar criticamente en Educacién Fisica?

3. ¢Cémo fomentar el Pensamiento Critico en el aula?
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4. :Qué implicaciones tiene para los profesores una buena for-
macién en Pensamiento Critico?

5. :Cémo mantener el espiritu critico a lo largo de la ensefianza
de la Educacién Fisica?

6. ¢Se puede ensefiar a pensar criticamente en la Educacién
Fisica?

7. ¢Cémo los docentes pueden ayudar a transferir la actitud
critica a la vida cotidiana de los alumnos dentro de la actividad
fisica?

8. ¢Pensar y reflexionar sobre mis acciones de ensefianza con-
tribuye al aprendizaje de los estudiantes?

9. :Cémo puedo desarrollar ABP en el aula?

Argumentar, Decidir y Resolver Problemas ;son caracteristicas
de mis acciones pedagégicas?

10. ;Comparto con otros profesionales, dialogo con los alum-
nos y auto-reflexiono sobre las actividades escolares realizadas
de manera critica para potenciar mi desarrollo tanto profesio-
nal como personal?

11. ¢Analizo los puntos positivos y negativos sobre la forma-
cién bajo el prisma de mejorar mi desarrollo de carrera profe-
sional?

INDICACIONES DE LECTURA PARA UNA MAYOR PRO-
FUNDIZACION

BARBA-MARTIN, R. A;; BARBA, J. J; GOMEZ-MAYO, P. El
papel critico y reflexivo del profesorado ante el aprendizaje coopera-
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FILOSOFIA E SOCIOLOGIA EM
EDUCACAO FISICA ESCOLAR: UM
DIALOGO A PARTIR DO CORPO

Tadeu Jodo Ribeiro Baptista
Sissilia Vilarinho Neto

INTRODUGAO

Abordar aspectos da Filosofia e da Sociologia nas aulas de
Educagio Fisica escolar parece uma tarefa dificil. Desde os anos
de 1990, o campo de Educagio Fisica vem propondo aborda-
gens pedagégicas que ampliem a visdo sobre o papel educativo
da disciplina, mas na prética pedagdgica os professores ainda
encontram muitas dificuldades para materializar tais proposi-
¢oes, especialmente quando se trata dos aspectos filoséficos e
sociolégicos dos temas da cultura corporal. Nesse texto, defen-
de-se que compreender o debate académico sobre o corpo pos-
sibilita identificar as perspectivas filoséficas e socioldgicas que
podem aparecer no trato pedagégico sobre a cultura corporal.

O corpo vem sendo tratado por diversos autores da Edu-
cagio Fisica e o debate vem se realizando em virios espagos
académicos, como no Colégio Brasileiro de Ciéncias do Es-
porte, que possui um Grupo de Trabalho Temitico (GT'T)
especifico sobre a tematica, o GTT Corpo e Cultura. Esta en-
tidade tem levantado informagbes a respeito da produgio do
conhecimento sobre o corpo (BAPTISTA et al., 2015), além
de outros autores que vem se debrugando sobre esta temdtica,
em suas pesquisas individuais e de grupos, o que tem sido evi-
denciado em uma série de produgdes.

121



Na atualidade, no campo académico da Educagio Fisi-
ca, os estudos sobre o corpo tém sido elaborados a partir do
enfoque da histéria (HEROLD JR.; VAZ, 2015; MEURER;
OLIVEIRA, 2016), da antropologia (GRANDO, 2014) ¢ da
sociologia (FERNANDES; BARBOSA, 2016; GRESPAN;
GOELLNER, 2014). Estes autores dialogam com autores da
tradi¢do mundial que discutiram a questio do corpo. Ao me-
nos desde a Antiguidade fildsofos como Platio (1999), o me-
dieval Santo Agostinho (2008), o iluminista Descartes (2005),
chegando até os autores modernos mais atuais, como é o caso
de Merleau-Ponty (2011), Foucault (2002), Le Breton (2010),
Pirani (2014) apenas para citar alguns.

Esta ripida demonstragio sobre a literatura relativa ao cor-
po como objeto, demonstra toda uma relagio com a Filosofia e a
Sociologia, uma vez que, este objeto pode ser trabalhado a partir
de diferentes enfoques. Desse modo, o foco central deste texto
é discutir, em dois momentos distintos e ainda que de maneira
preliminar, as diferentes formas de se olhar para o corpo. No pri-
meiro momento, serd realizada uma breve revisio sobre o corpo
do ponto de vista de suas concepgdes filoséficas. No segundo, vai
localizd-lo do ponto de vista da Sociologia, a partir do didlogo do
corpo com a Educacio Fisica e as questdes da satide e da estética.

Este tema é relevante para a formagio em educagio fisica
e para a intervencdo profissional, porque contribui para a re-
flexdo e andlise da relagdo entre o corpo e as humanidades de
maneira geral.

REVISANDO ALGUMAS CONCEPCOES DE CORPO

Tratar as concepgdes de corpo é, de certa maneira, fazer
um mergulho na Filosofia desde o periodo cldssico. Desde este
periodo, sobremaneira os filésofos, tém apresentado formas
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distintas de pensar o corpo e de situd-lo em relagio ao contexto
de existéncia. Questdes existenciais perduram, tais como, o que
¢ um corpo? O que pode o corpo?

Desse modo, estamos aqui nos propondo a organizar uma
série de reflexdes sobre o tema, procurando pensar filosofica-
mente como o corpo é visto. Afinal, o corpo é um importante
ponto de interse¢do entre a Educagio Fisica escolar e outras
disciplinas. Mas, antes de apresentar vdrias percep¢des do que
¢ o corpo, partiremos de uma andlise anterior: a diferenca entre
0 0rganismo e o corpo.

Organismo — ¢é a estrutura anitomo-fisio-
légica do ser humano;

Corpo — “Corpo humano vivo é o conjun-
to dos poderes de um existente tendo ca-
pacidade de avaliar e de se representar a si
mesmo esses poderes, seus exercicios e seus

limites” (CANGUILHEM, 2005, p. 41).

Para Canguilhem (2005) o corpo nfo é mero organismo,
ou seja, apenas uma estrutura andtomo-fisiolégica, mas, acima
de tudo um “corpo humano vivo”, composto ndo apenas pelos
aspectos mais sistémicos, mas, acima de tudo, um conjunto de
poderes e capacidades de avaliar e representar o ser humano
nele mesmo. Isso implica em considerar os aspectos sociais
para se discutir o corpo e ndo apenas o cardter biolégico.

O que demonstramos neste caso é que 0 corpo, como um
componente apenas biolégico, é insuficiente para compreen-
der a sua totalidade. Por isso, temos como foco Apresentd-lo
pela compreensio dos autores cldssicos da Filosofia e, por esta
caracteristica, tem mantido contribuicdes para pensar o corpo
ainda na atualidade.
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Um dos primeiros Filésofos que apresenta a ideia de corpo
como um componente importante é Platio (427 — 347 a. C).

Os Filésofos, ao verem sua alma presa ao
corpo e obrigados a apreciar as coisas por
intermédio do corpo, como se fosse atra-
vés de uma cerca ou prisdo e nio por ela
mesma, a0 que fazem com que a alma,
acorrentada, ajude a apertar seus ferros, ao
reconhecerem que a filosofia vem se apos-
sar de sua alma nesse estado, consolam-na
suavemente e trabalham em liberdade fa-
zendo-a ver que os olhos do corpo estio
repletos de ilusdes, bem como seus ouvidos
e todos os outros sentidos, € a advertem

que nio os utilize mais do que exige a ne-
cessidade [...] (PLATAO, 1999, p. 149).

Na perspectiva de Platdo, podemos identificar que o cor-
po apresenta algumas “caracteristicas”. A primeira e mais re-
levante para é a compreensio de um corpo como uma cerca
ou prisio, o qual mantém o corpo acorrentado a ferros que
impedem a alma de se aproximar de sua felicidade absoluta:
contemplar o mundo das ideias. Para este fil6sofo, a redugio do
sofrimento é possivel pela filosofia. A liberdade plena é possi-
vel compreendendo as ilusdes apresentadas pelos sentidos, cuja
utilizagdo ndo deve ser maior que o necessdrio.

Platao ¢ um dos principais aportes filoséficos de um ted-
logo do periodo medieval: Santo Agostinho (354 — 430 d. C).
Para este Santo catdlico, a alma é fundamental por uma série
de coisas, entre as quais, ser responsével por vivificar o corpo
humano. Diz este filésofo:
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Contudo, [...] falarei apenas da humana, a
unica de que devemos cuidar, se cuidarmos
de nés mesmos. Por isso, primeiramente,
o que qualquer pessoa pode compreender:
a alma humana da vida a este corpo ter-
reno e mortal com sua presenga, dd-lhe
unidade e o conserva na unidade, nio lhe
permite desagregar-se e diluir-se, faz com
que o alimento se distribua de modo uni-
forme a todos os membros, fornece a cada
um o que € seu, preserva sua harmonia e
proporgio, ndo somente quanto a beleza,
mas também quanto ao crescimento e a
procriagio  (SANTO AGOSTINHO,
2012, p. 339).

Na perspectiva de Santo Agostinho, a alma ¢ o elemento
responsdvel por dar vida ao corpo, preserva a harmonia e pro-
porgio. Santo Agostinho compreende o corpo como o elemen-
to que liga o ser humano s coisas materiais, enquanto a alma
liga o homem &s coisas do espirito, portanto a Deus. Destarte,
o pensamento apresentado por estes dois pensadores tende a
apontar para uma cisdo na relagio entre corpo e alma e/ou cor-
po e mente, a qual é comentada por Zoboli (2012).

Esta compreensio de um ser humano cindido entre cor-
po e alma permanece ao longo da histéria alcancando os dias
atuais, perpassando o pensamento e as concep¢des de outros
autores como é o caso do iluminista Descartes (1596-1650).
Para Descartes o corpo era a mais perfeita das maquinas, afinal,
esta era uma maquina feita por Deus com maiores detalhes e
capacidade de perfeicdo. Este autor comenta:

O que ndo parecerd de modo algum es-

tranho a quem, sabendo quio diversos
autématos, ou médquinas mdéveis, a indds-
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tria dos homens pode produzir, sem em-
pregar nisso sendo pouquissimas pegas, em
comparagio 4 grande multiddo de ossos,
musculos, nervos, artérias, veias e todas as
outras partes existentes no corpo de cada
animal, considerara esse corpo como uma
maquina que tendo sido feita pelas maos
de Deus, ¢ incomparavelmente melhor or-
denada e contém movimentos mais admi-

raveis do que qualquer das que possam ser
inventadas pelos homens (DESCARTES,

1973, p. 60. Grifo nosso).

Este corpo-miquina na concep¢io de Descartes tem
atributos, formas e caracteristicas totalmente distintas da
alma. Esta por sua vez “[...] ¢ de uma natureza inteiramente
independente do corpo e, por conseguinte, que ndo estd de modo
algum sujeita a morrer com ele; depois, como nio se véem outras
causas que a destruam, somos naturalmente levados a julgar por
isso que ela é imortal” (DESCARTES, 1973, p. 62. Grifo nos-
$0). Por este contexto, Descartes ird defender a supremacia da
alma sobre o corpo, haja vista, poder “[...] inferir com isso que
a alma, uma vez que é imortal, é mais importante do que o
corpo, uma vez que este nada mais é do que uma mdquina’

(DESCARTES, 1973, p. 57).

Esta concep¢do de Descartes marca profundamente o
pensamento ocidental, sobremodo, relativo a Educacio Fisi-
ca, por alguns motivos. Primeiro, porque considerar o corpo
uma mdquina, permite tratd-lo como tal, sem identidade, sem
sentimentos, sem subjetividade. Segundo, se é uma maquina
ele pode ser aperfeicoado por meio da alteragdo das condigoes
orginicas relacionadas aos contextos da aptiddo fisica, da saide
e da estética.
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E preciso retomar o corpo em sua dimensio ampliada,
porque, estabelecendo alguns paralelos, a compreensio de
corpo como uma méquina, nio foge da compreensio de um
organismo, quando lhe é dada alguma dimensio biolégica. Por
fim, se o corpo ¢ uma maquina, qualquer um pode ser substituido
e/ou descartado quando apresenta mau funcionamento, pois, é
isso que se faz com equipamentos obsoletos ou estragados.

Outro autor que pode contribuir para a reflexdo sobre a
questdo do corpo ¢ Spinoza (1632-1677). Para este autor:

Quando certos corpos, de igual ou distin-
ta magnitude, sio compelidos pelos de-
mais corpos de tal modo que se aplicam
uns contra outros, ou entio — se é que se
movem com igual ou distinto grau de ve-
locidade — de modo tal que comuniquem
uns aos Outros seus movimentos, segun-
do uma certa relagio, diremos que estes
corpos estdo unidos entre si e que todos
juntos compdem um sé corpo, ou seja, um
individuo que se distingue dos demais por
meio da dita unido de corpos (SPINOZA,
1998, p.133).

No contexto apresentado por Spinoza pode-se afirmar que:

Para Espinosa’, a alma ¢é a ideia do cor-
po e, num sentido muito geral, o corpo é
o objeto da alma. Conforme a proposi¢io
13 do livro 2: “O objeto da ideia que cons-
titui a alma humana é um corpo, ou seja,

1 De acordo com a tradugio o nome deste autor pode ser escrito com “E” (Espinoza)
ou sem (Spinoza), a preferéncia neste texto é por Spinoza, mas, no caso de citagdes se
manterd o original de acordo com a obra mencionada.
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certo modo da Extensdo existente em ato,
e ndo outra coisa”. Esta ¢ uma das mais cé-
lebres proposicoes de sua Etica, sobretudo
pelo escolio em que Espinosa ndo apenas
afirma a unido alma-corpo (na contramio
de Descartes), mas expde o que entende
por esta unifo. Ndo existe propriamente
um problema da ligagio alma-corpo para
Espinosa (como existe para Descartes, que
situou esta ligagdo na glandula pineal),
porque alma e corpo nio estdo realmen-
te separados (apenas mentalmente, isto &,
s6 enquanto uma ideia na alma e que ¢é
uma ideia da alma), porque ¢ da esséncia
da alma, por ser atividade pensante, estar
ligada ao seu objeto de pensamento, de
estar ligada a vida de seu objeto, o corpo
(TEIXEIRA, 2004, p. 47).

Para este filésofo holandés existe uma diferenca na re-
lagdo apresentada entre corpo e alma. Para Descartes corpo e
alma estdo separados, possuem existéncias e tratamentos dis-
tintos. Para Spinoza, o corpo e alma sio um s6, porquanto, nio
ha para ele um problema na compreensdo de unido entre corpo
e alma. Em Spinoza, corpo e alma se constituem como uma
juncdo, pois, repetindo o autor, “[...] diremos que estes corpos
estdo unidos entre si e que todos juntos compdem um sé corpo

[...]”(SPINOZA, 1998, p.133).

Além das concepgdes racionalistas, o século XVII tem
também alguns pensadores responsaveis por desenvolver refle-
x0es sobre o corpo a partir da perspectiva empirista, um deles
¢ John Locke (1632-1704), um dos principais defensores desta

perspectiva na Gra-Bretanha.
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Para Locke, o corpo e a alma sdo as duas partes de um
mesmo ser (VALGAS, 2015). Este autor também tem como
premissa o desenvolvimento corporal identificado com a m4-
xima de Juvenal: “Mens sana in corpore sano”. Assim sendo, ele
identifica a necessidade empirica de constituir um corpo com
caracteristicas que se manifestam como o caminho para a feli-
cidade. Também diz o préprio Locke:

Reconhego que alguns homens tém uma
constitui¢do corporal e espiritual tio vi-
gorosa e tdo bem modelada pela natureza,
que apenas necessitam do auxilio dos de-
mais; desde seu bergo sdo arrastados pela
for¢a de seu génio natural a tudo o que
é excelente, e por privilégio de sua feliz
constitui¢do sio aptos para os empreen-
dimentos admiréveis? (LOCKE, 1986, p.
31).

Em Locke, o contexto da compreensio de corpo deman-
da o contexto de sua criagio natural, dada por sua constituigio
corporal, a qual se pode dar de maneira vigorosa e bem mode-
lada. Um corpo bem constituido permitiréd ao ser o desenvolvi-
mento de empreitadas significativas.

Avangando no tempo e dando um salto do século XVII
(com o racionalismo de Descartes e Spinoza e o empirismo de
Locke) para o século XIX com Marx (1818-1883), iremos dis-
cutir e analisar a compreensio deste tema pela visio que rompe
com a légica metafisica de Santo Agostinho e dos iluministas

do século XVII.

2 Reconozco que algunos hombres tienen uma constituicién corporal y espiritual tan
vigorosa y tan bien modelada por la naturaleza, que apenas necessitan del auxilio de los
demis; desde su cuna son arrastrados por la fuerza de su genio natural a todo lo que es
excelente, y por privilegio de su feliz constituicién son aptos para las empresas admirables
(Tradugdo Livre do Autor).
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Para Marx existe a dimensdo do corpo organico, fisico o
qual se constitui pelo corpo do ser humano com as suas pré-
prias caracteristicas fisicas e por outro lado o corpo inorginico.

A universalidade do homem aparece prati-
camente na universalidade que faz de toda
a natureza o seu corpo inorginico: 1) como
imediato meio de vida; e igualmente 2)
como objeto material e instrumento da sua
atividade vital. A natureza é o corpo inor-
ganico do homem, ou seja, a natureza na
medida em que nio é o préprio corpo hu-
mano. O homem vive da natureza, ou tam-
bém, a natureza é o seu corpo, com o qual
tem de manter-se em permanente inter-
cambio para ndo morrer. Afirmar que avida
fisica e espiritual do homem e a natureza
sdo interdependentes significa apenas que
a natureza inter-relaciona consigo mes-
ma, ja que o homem é uma parte da na-
tureza (MARX, 2002, p. 116, grifo nosso).

Tratar o corpo em suas dimensdes organicas e inorginicas
¢ dialogar com a possibilidade de refletir a respeito do contexto
geral da existéncia. Destarte, o corpo é material, a sua existén-
cia é datada, o corpo traz para si a materialidade estabelecida e
determinada pela natureza, a fim de nio morrer. A vida fisica
e a natureza se interdependem. Sem a natureza o ser humano
ndo vive, e sem a humanidade, a natureza perde o seu sentido,
uma vez que ela deixa de ser objeto para a consciéncia humana.

Nesse processo, deve-se compreender que a natureza ja
foi tocada pela humanidade, por isso nio faz sentido falar de
uma natureza pura e ideal, haja vista, a sua inexisténcia. Toda
a natureza ja foi tocada pela humanidade a fim de que ela ndo
morra. Dessa forma, o corpo, enquanto componente natural
depende da prépria natureza para existir.
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Avancando um pouco mais para o século XX, o corpo ¢é
discutido por um importante filésofo francés, Merleau-Ponty
(1908-1961). Para Merleau-Ponty, o corpo estd na dimensio
simbdlica do ser, pois ndo ha possibilidade de compreendé-lo
pensando a partir do processo de cisdo entre corpo e mente.
Diz o autor:

[...] se é verdade que tenho consciéncia
do meu corpo através do mundo, que ele
é no centro do mundo, o termo nio-perce-
bido para o qual todos os objetos voltam
sua face, ¢ verdade pela mesma razio que
meu corpo ¢ o pivo do mundo: sei que os
objetos tém vérias faces porque eu poderia
fazer a volta em torno deles, e neste sentido
tenho consciéncia do mundo por meio de
meu corpo (MERLEAU-PONTY, 2011,
p- 122, grifo nosso)

Em Merleau-Ponty, é importante reconhecer a existéncia
da subjetividade que se constrdi a partir do corpo, uma subje-
tividade construida na prépria histéria de cada um, na pers-
pectiva de uma relagdo estabelecida com o mundo. Dai vem a
questdo da constitui¢do de um corpo préprio.

Vamos entdo considerd-lo operando na
constitui¢io de nosso corpo como obje-
to, jd que este ¢ um momento decisivo na
génese do mundo objetivo. Ver-se-d que o
corpo préprio se furta, na prépria ciéncia,
ao tratamento que a ele se quer impor. E,
como a génese do corpo objetivo ¢ apenas
um momento na constitui¢io do objeto,
o corpo, retirando-se do mundo objetivo,
arrastard os fios intencionais que o ligam
ao seu ambiente e finalmente nos revelard
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o sujeito que percebe assim como o mundo
percebido (MERLEAU-PONTY, 2011,
p. 110).

Este corpo préprio se caracteriza pela identificagdo obje-
tiva do sujeito, aquela constitui¢io de um objeto que propicia
a ligacdo entre corpo e ambiente, uma relagio que se consti-
tuird por meio do mundo percebido pelo sujeito. Porém, essa
percepgio do corpo pode ser mais bem desenvolvida por meio
do corpo vivido. Afinal, é no corpo que expressamos a nossa
existéncia, uma vez que, para Merleau-Ponty, somos corpo.

Outros autores que podem expressar o que significa o
corpo no contexto do século XX e XXI sio Foucault e Le Bre-
ton®. Foucault (1926-1984) trouxe para o debate com o corpo a
questio do poder. Ele localiza o corpo no meio de uma micro-
fisica do poder no qual o corpo tem que ser décil e disciplinado.
Para este autor,

[...] o corpo, como volume tridimensional
de 6rgios ligados por esquemas de depen-
déncia e de comunicagio; a vida e a hist6-
ria dos individuos, como seqiéncia linear
de fases, emaranhado de tragos, conjunto
de reativagdes virtuais, repeti¢oes ciclicas;
os jogos de correlagdes neuropsicoldgicas
como sistemas de proje¢des reciprocas
e campo de causalidade circular (FOU-

CAULT, 1969, p. 48).

A histéria dos individuos estd organizada por meio de di-
ferentes relacoes de poder e de uma série de dispositivos que
se caracterizam para realizar este controle como é o caso, do

3 Apesar de ser um sociélogo francés, Le Breton em algumas de suas obras, como as
citadas neste texto tende a refletir sobre a concepgio de corpo, por isso, a sua insergio
neste momento.
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trabalho, da educagio — inclusive aqui da educagio fisica —, da
satde, da sexualidade entre outros. Assim, podemos perceber
que para Foucault o corpo é um processo de construgio social,
constituido, acima de tudo, pelas relagdes de poder ao qual é
submetido. E este poder se estabelece pelo desprezo ao corpo.

Ao “desprezo do corpo” ocasifo e lugar do
pecado, pode-se acrescentar também a sua
negagio pura e simples enquanto realidade
concreta: a alegorizagio do corpo, subli-
mado como imagem do “corpo da igreja”
talvez nio seja mais do que uma recusa do
corpo real (SCHMITT, 1995, p. 147-8).

Este desprezo pelo corpo pode ser identificado em ou-
tros autores, como no texto de Adorno e Horkheimer (1985),
quando comentam que o amor que os ginastas possuem pelo
seu corpo é o mesmo tipo de sentimento que os cagadores tém
pela caga.

Finalmente, do ponto de vista desta excursio pelo pen-
samento ocidental sobre o corpo, chegamos ao autor francés
da atualidade: David Le Breton (nascido em 1953). Para este
autor,

A primeira tarefa do sociélogo ou do an-
tropélogo consiste em libertar-se do con-
tencioso que faz do corpo um atributo da
pessoa, um possuir, e ndo o lugar e o tem-
po indistinguivel da identidade. Também
¢ preciso lembrar do cardter constituido da
pretensa “realidade objetiva” do corpo e as
multiplas significagdes que a ela se vincu-
lam. O significante “corpo” é uma ficgio;
mas, ficgdo culturalmente eficiente e viva
(se ela nio estiver dissociada do ator e as-
sim se este for visto como corporeidade da
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mesma forma que a comunidade de sen-
tido e valor que planejou o lugar, os cons-
tituintes, os desempenhos, os imagindrios,
de maneira mutante e contraditéria de um
lugar e tempo para outro das sociedades
humanas) (LE BRETON, 2010, p. 32).

-,

E interessante avaliar que a andlise apresentada por este
autor traz a ideia de um corpo como um significante cultural,
ainda que seja uma ficgdo. Esta ficgdo de cardter cultural. Mas
neste contexto cultural, o corpo desaparece de certa forma.

O “corpo” desaparece total e permanente-
mente na rede da simbélica social que o
define e determina o conjunto das desig-
nagbes usuais nas diferentes situagdes da
vida pessoal e coletiva. O corpo nio existe
em estado natural, sempre estd compreen-
dido na trama social de sentidos, mesmo
em suas manifestagdes aparentes de insur-
rei¢do, quando provisoriamente uma rup-
tura se instala na transparéncia da relagio
fisica com o mundo do ator (dor, doenga,
comportamento nio habitual, etc.) (LE
BRETON, 2010, p. 32).

O que se pode refletir a partir desse autor é o fato de o
dado natural do corpo, na propria perspectiva apresentada ante-
riormente por Canguilhem, € algo que nio existe. Para Le Bre-
ton o corpo desaparece, embora nio deixe de ser cultural, sim-
bélico, porém, com a possibilidade de ser ficticio, considerando
que ele entende que em sentido natural o corpo nio existe.

Associa-se a isso, a possibilidade de considerar que o cor-
po “natural” se mistura com novas tecnologias, como as drteses
e as préteses fazendo deste corpo, um corpo hibrido. Este tema

é tratado por autores como Lima (2007) e Zoboli et al. (2016).
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No texto de Lima (2007) existe uma reflexdo a respeito
da criagdo dos corpos considerados hibridos, o cyborg (ciberne-
tic organism Oou organismo cibernético), como uma jun¢io do
corpo orgénico com a méquina. De acordo com Lima, Donna
Haraway comenta que este tipo de corpo, provoca trés abalos
de fronteira (LIMA, 2007, p. 32-33):

1. Rompimento completo entre o0 humano e o animal
por meio das linguagens, instrumentos, comporta-
mentos e eventos mentais, entre outros;

2. O “vazamento” entre o animal-humano e a maqui-
na. Até o fim do século XX as miquinas poderiam
ser vistas como possuidoras de um espirito, apds este
periodo cria-se uma ambiguidade entre o natural e o
artificial, entre mente e corpo, fazendo as médquinas
se tornarem vivas de maneira assustadora;

3. Ligada com a segunda é o rompimento entre o fisico
e o ndo-fisico, com a miniaturizagio de tecnologias
que pode culminar nas nanotecnologias, por exemplo.

Ainda de acordo com Lima (2007, p. 33):

Para Haraway, a cultura high-rech contes-
ta — de forma intrigante — esses dualismos
que atravessam as tradigcbes ocidentais:
macho/fémea, primitivo/civilizado, na-
tureza/cultura, homem/mdquina, agente/
instrumento etc. Hoje nio estd claro onde
termina o humano e onde comeca a mé-
quina (Grifo do autor).
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O rompimento destas fronteiras se estabelece de uma for-
ma que justifica a andlise realizada por Le Breton, pois, deste
modo, parece que na atualidade o corpo humano, natural, de-
marcado por diferencas biolégicas realmente desapareceu. E o
caso apresentado por Zoboli et al. (2016, p. 27) sobre o atleta

Oscar Pistorius.

O corredor sul-africano Oscar Pistorius
ficou conhecido no cendrio esportivo
mundial por ndo ter as duas pernas e usar
préteses finas, feitas de fibras de carbono,
para correr. Pistorius foi o primeiro corre-
dor paraolimpico na histéria do atletismo
a competir igualmente com corredores di-
tos “normais” em nivel mundial. Esse feito
ocorreu em 2011, em Daegu, na Coreia do
Sul, quando esse paratleta conseguiu par-
ticipar de um evento mundial de atletismo
com atletas nio deficientes, evento sob
organizagio da Associagdo Internacional
de Federages de Atletismo (IAAF) e da
Associagio Sul-Coreana de Federagoes de
Atletismo.

O caso de Pistorius ¢ bastante interessante, nio apenas
pelo uso das préteses, pois, isso acontece com inimeros pa-
ratletas. O que ele traz de diferente na perspectiva deste corpo
hibrido ¢é a superagdo na condigio de uma natureza, de condi-
¢oes genéticas, bioldgicas, congénitas adquirindo uma condi-
¢do de um corpo tecnoldgico, cultural, adquirido. Esta é uma
reflexdo interessante para a atualidade.

Todavia, na contramio desta 16gica, alguns autores irdo
dizer a partir de uma perspectiva mais préxima da compreen-
sio de Marx e de Adorno (1903-1969), que mesmo na jungio
com a mdquina, este corpo ¢ um corpo natural, uma vez que,
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toda a natureza, inclusive o corpo, ji foi tocada pelo homem
por meio de diferentes processos de trabalho, alimentagio,
condi¢des de satide, padrées de estética e rendimento, medica-
mentos, cirurgias, entre outros.

A partir dessa dltima andlise pode-se afirmar de acordo
com Baptista (2013) que o corpo ¢ a expressdo material/espiri-
tual do ser humano na natureza/cultura. Acima de tudo, o corpo
¢ sintese de multiplas determinagdes. Esta afirmativa se justifica
pelo fato de o corpo trazer para si as diferentes determinagoes
da vida humana como a cultura, a economia, a politica, a reli-
gido, entre outras, sem deixar de lado a sua condi¢io biolégica.

Toda esta reflexdo filoséfica sobre como compreender,
conceber e interpretar o corpo parece estar distante do con-
texto da pratica da educagio fisica. No entanto, podemos con-
siderar alguns aspectos a serem pensados durante as aulas de
Educagio Fisica. Nem sempre serd necessério estar dentro da
sala de aula para se tratar deste tema. A discussio sobre como
se concebe o corpo pode aparecer da prépria situagdo de aula.
O préprio trato pedagégico do/a professor/a ao longo do pro-
cesso ensino-aprendizagem permite identificar a compreensio
que ele tem sobre o corpo.

E pOSSiVCl comegar por perguntar:

1. Professor/a, como vocé compreende o que é o corpo
do seu aluno?

2. Qual das concepgdes que tratamos podem ser identi-
ficadas nas suas aulas?

3. Quando falamos em como vocé compreende o corpo,
esta concepgio é s6 tedrica?

4. Como vocé organiza as suas aulas pensando no corpo
dos seus alunos?
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Vamos apresentar algumas situagdes que possibilitam
identificar como a concepgio de corpo do/a professor/a apa-
rece na forma como ele estrutura e conduz as aulas de Educa-
¢do Fisica. Cada uma delas representa uma forma de conceber,
educar e lidar com o corpo. Assim, usaremos os quadros abaixo
para ilustrar algumas situagdes diddticas que permitem fazer
associa¢do com determinadas concepgdes de corpo.

Situacdon®1

Tema da Aula de Educacio Fisica: Esporte Coletivo
com Bola.

Roteiro da aula:

O/A professor/a comega a aula fazendo uma série de
exercicios para aprimorar o condicionamento fisico dos alunos
com corridas, exercicios localizados e outros.

Depois desta parte, o/a professor/a trabalha uma série
de exercicios visando aprendizagem dos contetidos técnicos e
conclui a aula com um jogo. Depois, faz a chamada ou discute
a importincia da aptidao fisica para a saide, pois, um corpo
sauddvel é belo e feliz.

Compreensio de corpo apresentada: Aqui o corpo se
aproxima das propostas de Descartes e Locke, pensando na
dimensdo do corpo maquina, do que ele compreende e percebe
do ponto de vista objetivo e/ou empirico.
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Situacio n®2

Tema da Aula de Educagio Fisica: Ginastica

Roteiro da aula:

O/A professor/o comega a aula na quadra da escola ex-
plicando a histéria da gindstica de forma rdpida. Em seguida,
explica a maneira de fazer alguns exercicios com diferentes ob-
jetivos.

Depois, realiza uma sequéncia variada e pede para que os
alunos montem uma pequena coreografia usando alguns dos
exercicios demonstrados ou outros que eles eventualmente jd
conhegam.

Ao final da aula, dialoga-se com os alunos e pergunta-
se o que eles identificaram ao realizar os diferentes tipos de
exercicios, que diferencas percebem ao realizar os movimento,
ou seja, como compreendem a sua gestualidade, a sua corporei-
dade estando entre as pessoas que realizam estes movimentos,
como andam, como eles perceberam o préprio corpo ao longo
da aula e como eles pensam que as atividades poderiam servir
de comunicagio entre eles e os colegas, se as atividades foram
prazerosas ou nio e que outras possibilidades e tipos de ginds-
tica fariam.

Compreensio de corpo apresentada: Aqui o corpo se
aproxima da proposta de Merleau-Ponty, pensando na dimen-
sdo do corpo como expressio da subejtividade, como veiculo de
comunicagio, do que ele compreende e percebe do ponto de
vista subjetivo e da interagdo com os seus colegas.
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Situacion®3

Tema da Aula de Educagio Fisica: Capoeira

Roteiro da aula:

O/A professor/a comega a aula fazendo uma série de co-
mentdrios sobre a histéria do Brasil, os processos econdomicos
do pais na época da Colonia e do Império apontando para o
fato de os escravos serem a principal forca de trabalho do pe-
riodo.

Fala das diferentes manifestagdes corporais como as dan-
¢as e a capoeira. Em seguida trabalha com os alunos os movi-
mentos da ginga e alguns golpes, terminando a aula com uma
pequena roda.

Depois desta parte, o/a professor/a discute o contexto da
capoeira, a relagio com as demandas dos escravos e reflete so-
bre a possibilidade de pensar no corpo como forca de trabalho
e o nivel de exploragdo que vivemos hoje. Assim, é possivel
discutir também as relagées do corpo na sociedade atual e a
relagdo com o consumo.

Compreensio de corpo apresentada: Aqui o corpo se
aproxima das propostas de Marx, pensando na dimensio da
sua historicidade e de como ele se relaciona com as condi¢oes
materiais de outros periodos da histéria e da atualidade. Assim,
¢ possivel por o corpo no seu contexto social e nas relagdes da
organizagio social da produgio.
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Situacio n® 4

Tema da Aula de Educagio Fisica: Jogos Cooperativos

Roteiro da aula:

O/A professor/a comega a aula fazendo uma compara-
¢do entre os jogos competitivos e os jogos cooperativos. Propde
uma andlise a respeito dessas atividades e apresenta um jogo.

A proposta central deste jogo é fazer com que os alunos
utilizem o apoio dos colegas para se locomover, considerando
que eles tém que imobilizar um dos membros inferiores, tendo

« »
que se deslocar apenas usando “um dos membros dos colegas” ou
construindo um implemento com materiais trazidos para a aula,
como cabos de vassoura para fazer o deslocamento em duplas.

Depois desta parte, o/a professor/a discute a possibilidade
de deslocamento entre os alunos, o uso de diferentes imple-
mentos, Orteses e proteses, bem como, a necessidade de consi-
derar as condigbes de outras pessoas que possuem caracteristi-
cas corporais diferenciadas.

Compreensio de corpo apresentada: Aqui o corpo se
aproxima das propostas de Le Breton na compreensio de que
nio existe um corpo natural e que o mesmo pode se aproximar
de um corpo hibrido, discutindo este hibridismo a partir da
relagdo de um corpo com outros, bem como, a utilizagio de
proéteses e orteses no contexto do corpo.

As quatro situagdes apresentadas sdo referéncias para
pensar sobre o corpo na escola. Quer queiramos ou nio, o cor-
po na escola e nas aulas de Educagio Fisica é sempre tratado
para além da sua mera dimensdo biolGgica, com jd alertava Jo-

cimar Daolio (2005).
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Assim, virios estudos tém demonstrado que sempre hou-
ve uma busca de certo controle dos corpos em diferentes luga-
res e épocas como € o caso dos estudos de Milstein e Mendes
(2013) na Argentina, de Beltran (2013) na Colombia, de Hasse
(2009) em Portugal. Também Soares (2001), Daolio (2005) e
Zoboli (2012) demonstram em momentos distintos e com di-
ferentes olhares os processos de controle estabelecidos neste
contexto no Brasil

Desse modo, é possivel perceber que a escola tende a
tratar o corpo a partir de teorias que pretendem realizar uma
educagio do corpo para o controle, ao invés de construir novas
possibilidades, como a autonomia, a emancipagio e a liberdade
do corpo. Por isso, este texto apresentou as diferentes situa¢oes
para se refletir sobre como lidar com a questio do corpo, em-
bora, sociologicamente, tenhamos questdes para refletir como
a estética e a sadde na escola.

O CORPO NA SOCIEDADE: ESCOLA, SAUDE E ESTETICA

Além da discussio que foi feita sobre o corpo que perpassa
a andlise na histéria da Filosofia, o corpo pode e deve ser com-
preendido no contexto das diferentes relagdes sociais, princi-
palmente, se considerarmos a relevincia da escola na sociedade.

Todavia, é importante relacionar o corpo na sociedade a
dois temas que, embora sejam tratados de maneira um pouco
mais rdpidas aqui, devem ser referéncia para reflexio pedagdgi-
ca, principalmente, no ensino médio e na Educagio de Jovens e
Adultos: os temas sobre a saude e a estética do corpo.

O debate sobre a saide e a estética na Educagio Fisica
ndo é novo. Ele vem sendo elaborado na Educagio Fisica desde
o século XVIII pelo menos, como nos mostram os estudos de
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Soares (2001) e de Carvalho (1995), que sdo hoje, dois cldssi-

cos a respeito da temdtica da satde.

Do ponto de vista da discussdo sobre a estética do corpo,
provavelmente, os dois livros que podem ser referéncias sio os
de Soares (2005) e Goellner (2003). Cada um destes temas sera

brevemente tratado a seguir.

Algumas Reflex6es sobre o Corpo e a Saude na Educa-
cao Fisica.

Quando tratamos da relagio sobre o corpo e a saide a
partir do contexto da Educagio Fisica, podemos identificar
uma série de questdes centrais, por exemplo, o apresentado por
Soares (2001) sobre o uso, no Brasil, dos métodos gindsticos
europeus com a finalidade de garantir a saude da populagio e
a formacio de um novo homem que era necessério ao processo
produtivo do capitalismo.

Boa parte da literatura que dialoga com as ciéncias biol-
gicas tem como referéncia a ideia de que as préticas de ativida-
des fisicas, exercicios e esportes sdo diretamente responsdveis
pelo processo de promogio da satide, como pode ser verificado
em autores da literatura internacional como Cooper (1982),
Paffenbarger (1970) e pela equipe de Blair (LEE et al., 2012),
e no Brasil, sobremaneira o grupo do Centro de Estudos e La-
boratério de Aptidio Fisica de Sao Caetano do Sul (CELA-
FISCS) coordenado por Matsudo (2000). Este autor sempre
foi uma referéncia no debate sobre a importincia da atividade
fisica para a satde. Além dele, outros autores tém feito esta
defesa, como sio os casos de Nahas (HOEFELMANN et al.,
2015) e Guedes (2013), que contribuem para pensar a relagio
bioldgica dos exercicios fisicos com a saude. Estes tltimos, de
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acordo com Darido e Rangel (2005) constituiram a perspecti-
va pedagégica denominada Saide Renovada para a Educagio
Fisica escolar.

Os estudos dos autores citados no paridgrafo anterior
trouxeram componentes importantes para nos ajudar avaliar
os diferentes impactos do trabalho da Educagio Fisica sobre os
diferentes 6rgios e sistemas orgdnicos do ser humano, mesmo
que em suas andlises tendam a desconsiderar as influéncias das
relagdes sociais para a promogio da saude.

Para estes autores, de forma geral, a saide é entendida
como é proposto pela Organiza¢io Mundial de Satude (OMS):
pleno bem-estar fisico, mental, social e espiritual e nio ape-
nas auséncia de doengas ou enfermidades (GUEDES, 2000,
p- 127). Desta forma, e complementando com informagdes de
outros estudos (MATSUDO, 2000; HOEFELMANN et al,,
2015), a pratica de atividades fisicas pode alterar a aptiddo fisi-
ca e/ou as condi¢des de saide.

A partir desta linha de anilise, o papel da Educagio Fisi-
ca escolar ¢ contribuir para que os alunos aprendam a realizar
diferentes tipos de exercicios para garantir o nivel de atividade
fisica e satude. O corpo, geralmente visto como uma méquina
que tem um funcionamento perfeito deve alterar as suas con-
digoes de resisténcia aerébia (VO, ), fora e resisténcia mus-
cular localizada, flexibilidade, composi¢do corporal (PUCCI et
al., 2012), bem como em marcadores bioquimicos, como € o
caso do colesterol HDL, LDL e triacilglicerois (ROMERO et
al., 2013). Nesta perspectiva existe uma relagdo direta entre a
prética fisica e a saude.

Por outro lado, existem autores que questionam relagio

restrita entre prética fisica e saude (FERREIRA, 2001; DE-
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VIDE, 2003). Consideram que hd uma série de determinagdes
sociais que apontam para a alteragio das condi¢des de saude.
Geralmente tendem a lidar com uma perspectiva ampliada de
saide. Segundo o relatério da VIII Conferéncia Nacional de

Saude:

Em seu sentido mais abrangente, a saide é
o resultante das condi¢des de alimentagio,
habitagio, educagio, renda, meio ambiente,
trabalho, transporte, emprego, lazer, liber-
dade, acesso e posse de terra e acesso aos
servigos de satude. E assim, antes de tudo, o
resultado das formas de organizagio social
da produgio, as quais podem gerar grandes
desigualdades nos niveis de vida.

A satide nio é um conceito abstrato. Defi-
ne-se no contexto histérico de determina-
da sociedade e num dado momento de seu
desenvolvimento, devendo ser conquistada
pela populagio em suas lutas cotidianas

(BRASIL, 1986, p. 4).

Com esta definigdo — que precisa ser trabalhada na esco-
la — é importante salientar que apesar de o exercicio ter efeito
no organismo, as determinagdes sociais interferem no processo
saide e doenga. Desse modo, apesar da relevincia da atividade
fisica no sentido biolégico, deve-se refletir sobre os beneficios
das priticas corporais para que a saide esteja associada ao aces-
so 4 educagio, ao lazer, a liberdade € a outros direitos sociais
fundamentais. Do ponto de vista sociolégico nio podemos dei-
xar de refletir sobre a saide do corpo, mas, nio restringindo a
questdo biolégica do processo.
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Assim, pensamos que o corpo enquanto sintese de mul-
tiplas determinag¢des nio pode ser compreendida estritamente
no seu aspecto biolégico. A condi¢io de saide plena depen-
de dos outros fatores, os quais devem ser demonstrados pelo
professor, embora, nio se possa abrir mio daquilo que Marx
chama de corpo organico.

Outro tema que deve ser tratado na escola é o da estética
do corpo.

Estética do corpo: dos conceitos filos6ficos a empiria da
Industria Cultural.

Discutir a dimensio estética é bastante complicado, con-
siderando que este é um debate filoséfico de folego. Virios
autores jd se debrucaram sobre este tema, o que é demonstra-
do com clareza por Eagleton (1993). Diversos autores como
Kant, Schiller, Hegel, Adorno se debrugaram sobre este tema
e trouxeram contribui¢des significativas para pensar a questio

do corpo.

Segundo Eagleton (1993), o debate sobre a estética co-
megou com a questdo do corpo e podem ser percebidas di-
versas formas de se compreender o conceito apresentado. De
qualquer maneira, a estética atende a uma relagio de condigio
de sublimidade dos sentidos. De acordo com Eagleton (1993),
Marx entende a estética como algo que sublima todos os sen-
tidos humanos, porquanto, preenche as diferentes capacidades
de percepcio da vida humana, todavia, a beleza sé é possivel
a burguesia como ele comenta nos Manuscritos Econémicos
Filoséficos. O trabalhador produz tudo o que é bom para o
patrdo, a beleza, a riqueza, a fartura, e para ele resta apenas a

feiura, a pobreza e a miséria (MARX, 2002).
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Do ponto de vista da Educagio Fisica, alguns autores tém
defendido este modelo de estética defendido dentro da 16gi-
ca das relagdes sociais, inclusive como forma de aprimorar as
condigdes de satide, gerando uma aproximagio entre a ideia de
estética e de saide, jd que a composi¢io corporal apresentada
por um corpo magro, por exemplo, é considerado o ideal para a

saude (BRANCO et al., 2015; COLEDAM et al., 2016).
De acordo com Hasse (2009) e Baptista (2013) o padrio

de corpo prevalente na sociedade ¢ do homem branco, jovem,
de classe média, heterossexual, magro e forte. As mulheres, ain-
da que nio sejam o ponto de referéncia devem obedecer aos
demais critérios estabelecidos. Este aspecto tem causado uma
série de problemas do ponto de vista do padrio corporal e da
autoimagem, sobretudo, de criangas e adolescentes.

A construgio de um ideal de corpo é demonstrada em
uma série de estudos como o de Baptista, Aradjo e Brito
(2009); Pimentel e Baptista (2014). Estes estudos demonstram
as influéncias da Induastria Cultural na dissemina¢io deste
modelo de corpo considerado perfeito do ponto de vista da
estética e da saide. Uma das evidéncias estd posta no texto de
Serra e Santos (2003) que vai demonstrar a influéncia da midia
no significado da obesidade como um problema de saude e de
carater antiestético.

A questdo central é que o modelo de corpo considerado
belo apresenta alguns problemas do ponto de vista da socieda-
de brasileira principalmente. O primeiro, diz respeito 4 ideia de
um modelo de corpo belo que se contrapde ao modelo de cor-
po do brasileiro, constituido por brancos, negros e indios. Esta
mistura acaba por alterar as caracteristicas da populacio que se
mantém distante do modelo citado anteriormente.
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Em segundo lugar, as nossas condi¢bes climdticas, de
alimentagio e de cultura corporal nio se preocupa necessaria-
mente com o padrio de corpo apresentado como adequado, in-
clusive devido 2 sua arbitrariedade. Terceiro a compreensio de
que o corpo deve ser magro tem provocado o desenvolvimento
de uma série de transtornos de imagem corporal como a ano-
rexia, ortorexia e bulimia (LIMA, 2013) constituindo-se uma
cultura com tendéncia 2 indug¢io da anorexia, como comentam

Ramos; Pereira Neto e Bagrichevsky (2011).

Por outro lado, a busca pelo corpo forte tem trazido o
processo reverso da anorexia, compreendida como vigorexia.
Na vigorexia existe uma tendéncia a se procurar ficar forte a
qualquer custo, seja com treinamento pesado, com dietas es-
pecificas, com uso de suplementos e, se for o caso, inclusive
de esteroides anabolizantes, como demonstra Lima, Moraes e

Kirsten (2010).

Toda esta problemaitica é de fundamental importincia
para a reflexdo pedagdgica da Educagio Fisica em todos os ni-
veis escolares. A anorexia, por exemplo, tem comecado cada vez
mais cedo principalmente nas meninas e a vigorexia e o uso de
esteroides anabolizantes tem sido frequente entre adolescentes.
Destarte, o debate sobre estas questdes sio fundamentais em
todos os niveis de ensino, seja na educagio bésica (infantil, fun-
damental e médio), seja na educagio de jovens e adultos (EJA).
Para este ultimo nivel de ensino (EJA), o estudo de Aradjo
(2015), demonstra como esta populagio identifica as diferentes
compreensdes a respeito do corpo.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao encerrar este breve texto sobre a questdo filoséfica e
socioldgica, partindo do debate sobre o corpo, deve-se destacar
alguns pontos centrais. O primeiro de que as diversas concep-
¢des de corpo apresentadas no didlogo com a Filosofia expres-
sam distintas formas de concebé-lo, de pensar o que ¢ a vida, a
realidade, o ser humano e o mundo. Por mais, que tenhamos as
nossas proprias convicgdes sobre como compreendé-lo, o corpo
ganha materialidade em certos contextos culturais, histéricos,
econdmicos, politicos e religiosos. De qualquer forma, os alu-
nos de todos os niveis de ensino devem compreender as dife-
rentes concepgdes, pois, 0s mesmos podem, ao menos, identifi-
car as suas referéncias.

Do ponto de vista sociolégico, o corpo merece atengdo. A
maneira como tradicionalmente a Educagio Fisica tem tratado
a sadde e a estética pode contribuir para uma série de prejuizos
para os educandos. Pensar que a satde do corpo se resume 2
prética de atividades fisicas e boa alimentagio ¢ reduzir os dife-
rentes fatores do processo satide-doenga ao aspecto biolégico.

Por outro lado, a estética é agravada pela possibilidade de
bullying com as pessoas que nio apresentam o padrdo de cor-
po considerado ideal. Ademais, as pessoas podem usar recursos
que ultrapassam as praticas corporais e alimentagio e apelar
para cirurgias desnecessdrias, dietas muito restritivas que estdo
relacionadas com a anorexia, ou o uso de esteroides anaboli-
zantes para o ganho de massa muscular, muito comum na vigo-
rexia. Estes transtornos (anorexia, bulimia e vigorexia) podem
levar as pessoas 4 morte, fato que deve ser discutido com muita
seriedade nas aulas.

Enfim, sio imensas as possibilidades de trabalho com o
corpo e sobre o corpo na Educagio Fisica escolar. As aulas so-
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bre este tema tém que ser pensadas ndo sé do ponto de vista
tedrico, como pritico, afinal, esta é a disciplina escolar respon-
savel pelo desenvolvimento do saber sobre a corporalidade e a
cultura corporal.

REVISAO DO CAPITULO

Este capitulo teve como foco central compreender o
corpo em seu didlogo com a filosofia e a sociologia. Apesar
de que podem existir muitos enfoques distintos e diversas as
possibilidades, aqui foi apresentada a questdo filoséfica sobre
as concepgdes de corpo a partir de alguns autores cldssicos na
literatura mundial e nacional, de diferentes periodos. Por outro
lado, tratou-se de refletir um pouco sobre a sociologia do corpo
por meio de dois pontos centrais na educagio fisica: a saide e
a estética. Nesta perspectiva deve-se destacar que a saide nio é
um elemento meramente bioldgico, mas que depende de con-
digbes sociais, assim como, a estética estd submetida a dife-
rentes contextos histéricos, havendo, contudo a necessidade de
romper com a tradi¢do de um modelo ideal unico.

FICHA DE AUTOAVALIAGCAO

1. Como se estabelece a compreensio sobre o modelo de corpo
entre autores da antiguidade cldssica?

2. Qual é a compreensio de corpo dada por Marx?

3. E possivel pensar aproximagdes entre os pensamentos de
Merleau-Ponty, Foucault e Le Breton? Justifique.

4. Quem sdo os autores que apresentam debates cldssicos sobre
arelacio entre a atividade fisica e a satide no mundo? Quais sio
as ideias principais?
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5. Quais autores fazem a relag¢io entre atividade fisica e saude
no Brasil? Qual é a perspectiva pedagégica de educagio fisica
que eles apresentam?

6. Como podemos pensar o que é satide em uma perspectiva
ampliada? Como se d4 a relagio com as préticas corporais nes-
te contexto?

7.Como a estética pode ser compreendida conceitualmente?
8. Qual é o padrio de corpo ideal e como ele é disseminado
pela midia?

9. Por que trabalhar o debate sobre o modelo de corpo nas aulas
de educacio fisica escolar?
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EDUCACAO FISICA E OS VALORES
HUMANOS: COMBATENDO AS
DESIGUALDADES DE GENERO E A
HOMOFOBIA DENTRO DA ESCOLA

Luana Caetano de Medeiros Lima
Marcos Teodorico Pinheiro de Almeida

INTRODUGCAO

Partimos da premissa de que a sociedade brasileira retne
diferentes culturas, tendo sua construgdo desde sua colonizagio,
assim, podemos afirmar que a mesma é multicultural. O termo
multiculturalismo surge para enaltecer a presenca significativa
de virias etnias e culturas das sociedades, onde as diferencas
estdo enraizadas e que se propagam de geragio para geragio,
propiciando assim, uma riqueza significativa e inesgotavel.

A escola é um espago formal de educagio que apresen-
ta como finalidade disseminar o conhecimento em todos os
ambitos, aos que assim o desejar. Esse ambiente é composto
por uma diversidade abundante, com relagio a desejos, sonhos,
experiéncias, cultura, religido, sexualidade, dentre outros e por
isso multicultural. Assim, percebemos que a escola é um es-
paco ideal para trabalhar a diversidade e a pritica de valores
humanos.

Atualmente, percebemos que a pratica dos valores huma-
nos estd deixando de ser desenvolvidas em alguns lares, passan-
do a ser prioridade dentro das escolas, o que dificulta a rotina
escolar, pois em muitas, a convivéncias estd bem desafiadora.
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Mas serd que as graduagdes ensinam os futuros profissionais a
desenvolveram atividades ou até mesmo projetos interdiscipli-
nares que potencializem essa pritica? Para este estudo enfati-
zamos 0 RESPEITO acima de tudo, pois através de sua uti-
lizagdo é que conseguiremos entender as reais necessidades de
cada componente da comunidade escolar e promoveremos um
clima harmonioso e favordvel ao processo de ensino e apren-
dizagem.

Com isso, muitas escolas acreditam ser uma tarefa drdua
e bem desafiadora, desenvolverem agdes ou até mesmo proje-
tos que potencializem ou enaltecam o RESPEITO a riqueza
existente nas diferencas em seu publico alvo, sem que haja al-
gum tipo de descriminagio ou exclusdo. Nao acreditamos que
ndo seja impossivel, mas sim desafiador. E quem ndo se motiva
diante de uma situagdo desafiadora?

O SER diferente incomoda a muitos e é onde tal conflito
pode ser concretizado, pois a rotina escolar possibilita a convi-
véncia e em muitos casos as trocas de experiéncias entre todos
que compdem a comunidade escolar: familiares, discentes, do-
centes, funciondrios e nicleo gestor. Identificar a problematica
que fundamenta todas as préticas discriminatéria e preconcei-
tuosa ¢ a forma fidedigna para combater praticas repugnantes
que possam surgir no contexto escolar, como: a desigualdade de
género, o preconceito e a homofobia.

Por muitos anos a sociedade impde o que as pessoas de-
vem ou nido discutir, principalmente se a discussdo for sobre
temas polémicos, com relagdo a: politica, religido e orientagio
sexual. E por que tais temas nio podem ou nio devem ser dis-
cutidos nas aulas de educagio fisica, se sdo temas que interfe-
rem diretamente nas atitudes dos alunos dentro da escola?
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Muitos professores de educagio fisica ainda insistem em
tentar separar os temas abordados na teoria, dos que sdo utili-
zados na pritica. O dificil é entender que para que a PRAXIS
educativa ocorra de forma fidedigna, durante as aulas, faz-se
necessério estudar, pesquisar e até mesmo inovar em seus pla-
nejamentos anuais. Mas tudo isso dd TRABALHO e muitos
preferem desenvolver atividades ji prontas, que ndo requer
tanto esforco. Nio adianta nada realizarmos a¢ées grandiosas,
pois a simplicidade de algumas atitudes pode ser bem mais
significativa no processo educativo. O desejo idealiza um so-
nho, mas o sonho sé se concretiza com atitudes reais e bem

planejadas.

Pensando nisso, acreditamos que todos nés professores
de educagio fisica, que somos, devemos sempre buscar as-
suntos que nio temos conhecimento, principalmente os que
estdo sendo discutidos na sociedade, para refletirmos dentro
das aulas. Quando nio sabemos de um assunto promovemos
a motivagdo, o desejo em adquirir o conhecimento até entdo
desconhecido, mas quando decidimos em continuar sé com os
conceitos que jd sabemos, o conformismo pode fundamentar
nossas priticas e as aulas passam a ser pouco atrativa, pois nio
instigamos em nds mesmo e nem em nossos alunos a curio-
sidade, fator crucial na busca pelo conhecimento. De acordo

com Antunes (2014, p. 13):

De todo modo, gosto muito mais do que
ndo sei do que de tudo que sei. Porque o
que nio sei é desafio, é aventura, é cami-
nhada, é busca, ¢ esperanga, é descoberta,
me faz acordar de manha com vontade. E
as coisas que eu sei sio sedimentos acumu-

lados (ANTUNES, 2014, p. 13).
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Portanto, a Educagio Fisica que acreditamos centra olha-
res em agdes inovadoras e que requer dedicagio e planejamento
em suas agdes tedricas e priticas. O professor precisa sempre
inovar em suas aulas, superando assim todos os obstdculos que
possa aparecer na rotina escolar, como por exemplo: alunos des-
motivados, pais retrégrados, colegas professores acomodados, a
falta de apoio do nucleo gestor da escola, dentre outros. Precisa
entender também que temos um compromisso de educar e nio
deve s6 se limitar aos conteidos que sdo estabelecidos por di-
retrizes impostas. Tais documentos norteardo nosso caminho,
mas o professor tem que ser sensivel aos aspectos sociais, que
muitas vezes fundamentam ou até mesmo justificam atitudes
regadas de preconceitos.

Admitir e entender que todos somos preconceituosos,
pois as atitudes e falas intensificam os conceitos formados ao
longo da existéncia, é crucial para que realmente haja uma mu-
danga, de dentro para fora. Caso isso nio acontega, fica dificil
discutir sobre temas em que jd temos uma opinido formada
e irredutivel sobre o assunto. Entendemos que a falta de dis-
cussdo sobre o tema promove a alienagio e pode resultar em
atitudes fatais, por exemplo, a homofobia, onde a ignorancia
prevalece sobre a pritica da empatia.

Na verdade, é preciso vencer os tabus que fomentaram
a0 longo tempo a educagio, a formagio dos professores e dos
proprios pais. Para isso, faz-se necessdrio a criagio de ag¢des
pedagégicas que informe e forme a todos, para que juntos en-
contremos meios para lidarem com assuntos até entdo temero-
sos. A necessidade em desenvolver um estudo que permita de
forma ludica abordar um dos temas sociais relevantes, denomi-
nados de transversais, de acordo com os Parimetros Curricu-
lares Nacionais (1998, p. 41), pertinentes as praticas corporais

162



presentes nos conteidos das aulas de Educagio Fisica, norteou
nossos estudos.

Assim, encontramos nas aulas de Educagio Fisica o aliado
possivel para iniciarmos tais discussdes. Centramos olhares, pri-
meiramente, para os conceitos que estdo presentes diariamente
nas priticas corporais, como: sexo, género, orienta¢do sexual e
identidade sexual. Bortolini, numa palestra em 2014, tenta de-
finir de forma clara e coerente os termos: SEXO, GENERO,
ORIENTACAO SEXUAL e IDENTIDADE SEXUAL.

Mostramos agora uma reflexdo pertinente que precisa ser
compreendida sobre o temo: Heteronormatividade, que é termo
“novo” para muitos e imposta em sociedades que acreditam que
ser heterossexual é o correto, aceitével. Excluindo todo ou qual-
quer tipo de manifestacio que demonstre a homoafetividade.
“Esse alinhamento (entre sexo-género-sexualidade) da sustentagio
ao processo de heteronormatividade, ou seja, a produgdo e a reiteragio

compulséria da norma heterossexual.”(LOURO, 2009. p.90).

Acreditamos que as Institui¢ées de ensino formal, é o
local apropriado para fomentar discussoes e reflexdes, onde
os alunos podem colocar em pratica sua criticidade, em curto
prazo, e a pritica de valores humanos, em longo prazo, pois os
mesmos acabam confrontando seus pensamentos com os dos
colegas, entendendo um pouco mais sobre os aspectos relevan-
tes aos temas transversais. Perceber a relevancia de tal momen-
to, aos discentes, é entender que necessitamos de metodologias
diferenciadas e atrativas no combate a pensamentos retrogra-
dos, como a homofobia, por exemplo.

A pritica de valores humanos estd sendo esquecidas, nio
s6 nas escolas, mas em nossa sociedade como toda. Por isso,
sabemos que os alunos sdo reflexos dessa sociedade e repro-
duzem atitudes repugnantes, principalmente, dentro da escola.
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Perceber a relevancia de tal momento, aos discentes, é entender
que necessitamos de metodologias diferenciadas e atrativas ou
até mesmo inovadoras, no combate a pensamentos e atitudes
condendveis, como a falta de respeito ao outro. Desejamos com
o estudo discutir, identificar e combater atitudes homofébicas
e as desigualdades de género, através de atividades ludicas que
desenvolvem a pritica de valores humanos, tendo como media-
dores: professores de Educagio Fisica.

A declaragio de Berlim, de 2013, na conferéncia mundial
da UNESCO de Ministros de Esporte, ressalta a necessidade
da Educagio Fisica, proporcionar a todos: habilidades, capaci-
dade, atitudes, valores, conhecimento e compreensio para uma
contribuigo relevante ao longo de sua existéncia. S6 através
de uma ressignificacdo do papel que a Educacio Fisica deve
assumir nos tempos de hoje é que conseguiremos alcangar uma

Educa¢io Fisica de Qualidade (EDQ).

EDUCAGAO FiSICA E OS VALORES HUMANOS NA ESCOLA

Quando ouvimos falar das aulas de Educagio Fisica logo
nos remetemos ao nosso tempo de escola onde as aulas praticas
eram a realidade, ora sendo esporte, ora sendo exercicios fisicos
exaustivos ou priticas excludentes que privilegiavam uma pe-
quena minoria de alunos bem habilidosos. E os demais alunos?
Sentados nas arquibancadas, esperando que o tempo seja en-
cerrado, mas para os primeiros citados, se pudessem passavam
o dia inteiro praticando as atividades propostas.

Mas a sociedade evolui com o passar dos anos e desperta
novos interesses e situagdes e algumas praticas devem ser subs-
tituidas para atender, de forma eficiente, aos anseios de todos
da turma. Aulas teéricas sio incorporadas e passa a ndo ser
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mais no contra turno. Agora temos como promover a PRA-
XIS educativa, pois a unido promove entendermos ainda mais
a teoria em sua forma pritica, o que facilita a assimilagdo do
conteddo proposto. Nao é uma tarefa facil, mas é possivel.

Quando somos instigados a desenvolver um projeto que
enfatizem as préticas de valores humanos, muitos podem dizer
que nio faz parte dos contetidos ligados a Educagio Fisica.
Engana-se o profissional que assim pensar, pois os problemas
sociais estdo interligados com as atitudes desenvolvidas dentro
das salas de aulas e até mesmo na escola. Sdo os conhecidos
e por muitos repudiados Temas Transversais, que possibilitam
unir os conteddos pertinentes a Educagio Fisica com temas
que estdo presentes na sociedade, e que de certa forma neces-
sita ser discutidos por todos que estdo inseridos no contexto
educacional, podemos citar: meio ambiente; pluralidade cul-
tural; ética; trabalho e consumo; orientagio sexual e saude. E
por que repudiados? Pois muitos professores, principalmente
os mais experientes, nio conseguem fazer uma conexio com
os conteudos aprendidos durante seu curso de graduacio, para
muitos ou professor aborda os temas transversais ou os contet-
dos, como esporte, danga, jogo, lutas, dentre outros.

Mediante a tantas dificuldades, eis que surge o livro Edu-
ca¢do Fisica e Temas Transversais na escola, onde a autora Da-
rido, em 2012, mostra que ¢ possivel essa unido e é sé acres-
centar uma boa dosagem de criatividade, vontade de buscar o
“novo” e sensibilidade, para entender os desejos dos alunos, é
que construiremos uma Educagio Fisica de Qualidade ¢ o que
a UNESCO enfatiza, sobre a responsabilidade que as Insti-
tuicbes devem assumir, para que tudo isso saia do papel e seja
realizado na pritica.
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Em uma escola que necessitava que os professores reali-
zassem discussdes a respeito dos valores humanos foi nas aulas
de Educagio Fisica que o mesmo tomou uma propor¢io sig-
nificativa dentro da escola. Em 2015, uma professora de Edu-
cagio Fisica, da rede estadual de ensino do Estado do Cear4,
numa escola de Maracanau, desejava desenvolver um projeto
que trabalhassem os valores humanos com suas turmas e no
lugar de dividir a sala em grupos para apresentagées de semi-
ndrios para eles mesmos, resolveu dividir os alunos por valores
e cada dia uma equipe, seja na hora da entrada, no intervalo ou
na saida dos alunos de toda escola, nos trés turnos, as equipes
deveriam chamar atengfo de seus colegas, mesmos desconheci-
dos, para entender e descobrir qual o valor que lhe foi atribui-
do. As notas dos alunos estariam de acordo com a criatividade
e com a quantidade de pessoas que eles conseguissem chamar
a atengdo para seu espago, jd que vdrias equipes, com o mesmo
tema, estavam realizando sua pritica no mesmo momento. A
atividade foi um sucesso e muitos que nio participaram tive-
ram o desejo de fazer parte, contribuindo de alguma forma. E
muitos dos professores, funciondrios, nicleo gestor gostaram
da atividade e participaram das atividades propostas pelos alu-
nos, ji que possibilitou algo diferente e significativo na rotina
escolar. Assim, a professora conseguiu superar os objetivos pre-
viamente estabelecidos, pois alguns temas pertinentes e bem
polémicos foram sendo disseminados, propicios a discussdes
como foi o caso do respeito a orienta¢do sexual de cada um.
Constatamos assim, que a escola é um dos melhores local para
disseminarmos a pratica dos valores humanos.

Diante desta premissa, como estd presente nas Diretri-
zes em educagio fisica de qualidade (EFQ), para UNESCO

(2015), salienta a construgio de uma Educagio Fisica que pro-
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mova priticas corporais iguais a todos os alunos, sem distin¢io
de sexo, raca, religido, politica ou até mesmo sobre a orien-
tacdo sexual de cada individuo. Defendemos juntamente com
a UNESCO, uma aula centrada na IGUALDADE entre os
sexos e ndo a separa¢do por tipos de habilidades determinada
para ser responsabilidades de homens e outras das mulheres. O
que deve separar sio os desejos e sonhos e nio a modalidade
esportiva que a sociedade imp6s ao longo de sua construgio.
Por exemplo, que futebol é coisa de menino e voleibol é coisa
de menina. Enfatizamos assim, a necessidade de planejarmos
aulas que contemplem principalmente o respeito 4 diversidade,
as individualidades e os limites de cada um, buscando sempre
sua superagdo e nio eliminagdo. As préticas discriminatérias
e preconceituosas também devem ser um ponto de partida a
todos que almejam uma Educagio Fisica de Qualidade, que
nio vejam o CORPO isoladamente, mas sim, um corpo repleto
de influéncias sociais, que refletem diretamente nas atitudes e
acdes de cada aluno. Acreditamos que nio seja uma tarefa ficil,
mas bem possivel de ocorrer caso assumimos um compromisso
de quebrar certos paradigmas construidos ao longo dos anos e
que insistem em separar as pessoas por suas escolhas e nio por
suas atitudes desrespeitosas.

SEXO, GENERO, ORIENTAGCAO SEXUAL E IDENTIDADE
SEXUAL: CONCEITOS E SIGNIFICADOS

Sabemos que vivemos numa sociedade dividida por vérios
segmentos. E os mesmos sdo influenciados por normas que di-
tam como os corpos devem agir, vestir e até mesmo pensar.
Mas que sociedade ¢ esta que se diz tio democritica, mas que
na verdade proporciona o isolamento social dos que se auto

afirmam como DIFERENTES?
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Refletir sobre esta questdo nos leva a visualizar principal-
mente as questdes pertinentes ao contexto formal de educagio:
a escola. Local onde a diversidade faz-se presente e possibilita
as disseminagdes de préticas educativas positivas ou traumati-
cas para todos os envolvidos, comunidade, escola e os discentes.

Mediante a necessidade que os alunos tém, pois pedem
para que os docentes falem sobre o assunto, e a falta de domi-
nio que os professores alegam de nio possuirem com relagio
aos temas pertinentes a questdo de género e orientagio sexual
nos motivaram a escrita deste estudo. Quando o nicleo gestor
deseja iniciar agdes ligadas a sexualidade, lembram logo dos
professores de ciéncias ou de biologia, pois estudam sobre o
corpo humano, mas muitos vinculam s6 a parte biolégica e aca-
ba esquecendo-se de fazer referéncias as influéncias positivas
ou até mesmo negativas que o corpo recebe quando estd inseri-
do numa sociedade com intimeras diversidades.

A desigualdade de género é um exemplo que permeia em
todos os espagos que promovem algum tipo de relagio, seja de
cunho profissional ou até mesmo pessoal (amigos e familiares).
Mas para entendermos melhor este termo faz-se necessirio, ini-
cialmente, conhecermos outros conceitos. Segundo Alexandre
Bortolini, em 2014, enfatiza que o SEXO: relaciona-se com o
biolégico e fisico (masculino e feminino); O GENERO: ¢ uma
construgio social e relaciona-se com a orientagio sexual (mas-
culino e feminino); J4 a ORIENTACAO SEXUAL: refere-se
ao meu desejo e estd ligado diretamente com o (heterossexual,
homossexual e bissexual); E com relagio a IDENTIDADE
SEXUAL: ¢ a identidade socialmente construida, que faz senti-
do no contexto cultural, construida numa relagio e relaciona-se
com a identidade que se assume diante da sociedade. Por exem-
plo: ndo podemos afirmar que existiam gay na Grécia Antiga.
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A maioria dos professores desconhecem as diferencas que
fomentam tais conceitos e acabam fazendo referéncia como se
tudo fosse sindnimo. Mas é necessirio estudar para nio re-
passar conhecimento equivocados aos alunos. E para muitos o
comodismo se propaga em suas agdes e tudo que requer mais
“trabalho” estd descartado. E preciso vencer os tabus que fo-
mentaram ao longo tempo a educagio e formagio dos profes-
sores e dos préprios pais. Para isso, faz-se necessirio a criagio
de a¢bes pedagdgicas que informe e forme a todos, para que
possam junto encontrar meios para lidarem com assuntos até
entio temerosos.

Investir nessa formagio ¢ estreitar as relagdes com os
adolescentes, que acreditam jd saber de tudo, por sofrerem in-
fluéncias dos amigos, e ndo ter um didlogo aberto com os seus
educadores e responséveis.

Quando iniciamos uma discussio sobre sexualidade fica di-
ficil encontrarmos uma defini¢io, pois ndo se mostra de forma
Unica e absoluta. Para muitos acaba se confundindo com o termo
sexo. A sexualidade estd diretamente ligada a busca pelo prazer,
seja por pessoas do sexo oposto ou do mesmo sexo. A sociedade
influencia de forma arbitriria na sexualidade de cada um de nés.

Muitos acabam por deixar-se manipular, com receios do
que possa vir acontecer consigo, mediante a uma “exclusio
social”. Chegando até atingir a todos que fazem parte de seu
convivio social (amigos, familiares, parceiros sexuais, dentre
outros). Quando se discute o termo entre os professores perce-
bemos que a maioria teve uma criago regrada ou muitas vezes
castrada por seus pais e familiares. “Cala a boca que tem crian-
¢a na sala”. Falar de sexo ou sexualidade nunca era permitido e
sempre que era falado era por sua vez feito por homens, sem a
presenca de mulheres.
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Assim, por mais que desejamos desenvolver um projeto
dentro da escola, nos deparamos com os nossos préprios li-
mites e para vencé-los é uma verdadeira batalha, pois temos
que aceitar que tudo que aprendemos anteriormente nio ¢é a
verdade absoluta. Por isso, acreditamos que seja tio desafiador
se trabalhar tal tema dentro da escola, pois atingimos nio sé
aos alunos, mas também a seus familiares e 4 medida que o as-
sunto vai se aprofundando acabamos mudando nossos préprios
conceitos e atitudes, o que implica dizer que os pais estavam
equivocados em afirmar que sobre sexo e sexualidade nio se
discute. Discute sim! E nada melhor que os “detentores do co-
nhecimento” para iniciar uma agio tio impossivel para muitos
e tdo desafladora para os amantes pelo dom de ensinar, num
local que ¢é tao diverso que € a escola.

EDUCAGAO FiSICA ESCOLAR E AS RELAGOES DE GE-
NERO

Quando iniciamos uma reflexdo sobre as relagdes de géne-
ro presentes nas aulas de Educagio Fisica nos remetemos logo a
uma situagio bem pertinente, que muitos professores insistiam
em disseminar: futebol para os meninos e voleibol ou carim-
ba para as meninas. Mas entendemos que s6 podemos romper
com esse paradigma quando houvesse uma discussio ampla e
pertinente que fizesse enaltecer a relevincia de tais discussoes
para nio permanecer s6 em documentos, mas sim que fosse
contextualizado para fazer sentido aos novos perfis assumidos
pelo publico, que foram consolidando-se ao longo dos anos.

S6 apés a concretizagio da necessidade de mudarmos a
forma de atendimento a esse publico é que poderiamos es-
crever sobre o assunto. Concordamos com Altmann (2015, p.
34), quando afirma que a Educagio Fisica, nas escolas, é de
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fundamental relevancia para alcancarmos uma aprendizagem
significativa. Entendemos que é a partir da contextualizagio
que o aluno conseguird estabelecer o real sentido com o meio
ao qual estd inserido. Quanto mais experiéncias exitosas a
crian¢a adquire com nas aulas, tedrica e priticas, ao longo de
sua permanéncia no contexto escolar, mas o seu corpo estard
fundamentado para qualquer tipo de atividades corporal que
seja proposto. Mostrando-se sempre receptiveis a novas expe-
riéncias, pois ao longo de sua trajetéria jd foi diagnosticada suas
limitagGes, que muitas vezes ji foram até superadas.

O que sempre somos relatados é que os meninos, em sua
maioria, ji saem da barriga de sua mie chutando uma bola e as
meninas ji nascem sabendo cuidar de uma casa, fazer comida
e educar os filhos. Mas, com o passar dos anos, tal situagio
estar buscando sua superacio, as mulheres, estdo mais indepen-
dentes e com “direitos iguais” em se expressarem, por exemplo.
Ou deveria isso ocorrer na pritica, pois na teoria é muito ficil
estabelecer. Por exemplo, numa nota publica em 2015, com o
tema: “Sem igualdade de género, nio hd desenvolvimento sus-
tentdvel”, sobre a retirada da “Incorporagio da perspectiva de
género” na MP 696/2015, percebemos que muito jé foi feito,
mas estamos longe de conseguirmos alcangar um ideal, onde a
igualdade entre homens e mulheres possa de fato ocorrer. Na
pesquisa feita em 2014, pela Plan Internacional Brasil, com o
titulo: “Por ser menina”, mostra uma realidade que para mui-
tos é imperceptivel ou até mesmo ignorado, pois cerca de 70%
das meninas brasileiras desempenham atividades voltadas para
cuidar dos afazeres domésticos, limpar a casa e fazer comidas,
$6 por nascerem MENINAS, contra 11% dos meninos.

A pesquisa também mostra que as mulheres que traba-
lham ganham cerca de 30% menos que seus pares homens,
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dados fornecidos na nota publica. Tais devem ser dever dos
professores realizar discussées com os alunos sobre tais dados
e promover discussdes que levam os mesmos a refletirem com
o que a sociedade ao qual estio inseridos impde. E um Direito
dos alunos e a escola deve promover tais momentos ricos de
valores, como é o caso da pritica da empatia, a capacidade de
se colocar no lugar do outro.

No contexto escolar nio fica diferente os professores de-
vem promover esta igualdade, principalmente os de Educagio
Fisica, onde a maioria dos alunos reflete nas normas impostas
por uma sociedade machista, que é a brasileira e que estd longe
de ser ideal, mas enquanto isso nio ocorre, devemos promover
aulas que combatam qualquer tipo de desigualdade entre os
géneros, principalmente nos contetidos pertinentes a Educagio
Fisica, como por exemplo: futebol para os meninos e voleibol
para meninas.

Quando o professor é bem sensivel a essa situagdo ele
encontra varios desafios didrios, onde a maioria dos meninos
desejam as priticas esportivas, achando os demais contetidos
desnecessdrios e as meninas, que se apresentam neste contexto,
com a preocupagio com o que os outros irdo falar delas, prin-
cipalmente com relagdo a sua aparéncia fisica. Promover uma
aula significativa e que potencialize as individualidades de cada
um é ressignificar a Educagio Fisica, o aluno tem que ser visto
como um ser que apresenta limita¢des e ndo té-las por ter um
determinado género. As possibilidades de vivéncias devem ser
promovidas aula apés aula, sempre com uma reflexdo e com
incentivos de superagio de limites.

Mouitas vezes encontramos uma situagio visivel entre duas
alunas, a primeira apresenta uma familia onde as oportunida-
des corporais eram restritas e a segunda onde a experiéncia era
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0 que movia a superagdo dos limites. A primeira aluna sempre
vai apresentar dificuldades, pois além dos preconceitos que ela
sempre foi incutindo dentro de si ao longo de sua vida aca-
ba apresentando um repertdrio restrito de experiéncias. J4 a
segunda conseguird desenvolver tudo que for solicitado pelo
professor, pois ela conhece bem suas dificuldades e reconhece
que pode nio conseguir, mas seu repertério rico de experiéncias
lhe proporciona a certeza que pode conseguir ou até mesmo
lhe levar ao erro, mas pouco lhe levard a desistir sem ao menos
ter tentado.

Contudo, entendemos o papel relevante que os profes-
sores de Educacdo Fisica assumem para vencer certos tabus
adquiridos pela sociedade com relagdo as préticas corporais.
Sao simplesmente corpos que necessitam ser estimulados e as
individualidades deve ser considerada parte importante para o
resultado das atividades propostas. Dai o surgimento das desi-
gualdades entre os géneros que precisam ser combatidos.

A EDUCACAO FiSICA EDUCANDO MENINAS E MENINOS
PARA ALEM DAS PRATICAS HOMOFOBICAS

A escola ¢ um ambiente formal de educagio que apre-
senta uma diversidade bastante significativa. O que possibilita
uma troca de experiéncias riquissima dentro da comunidade
escolar. Mas apresenta também, a falta de tolerincia entre as
pessoas. A Heteronormatividade é termo “novo” para muitos e
imposta em sociedades que acreditam que ser heterossexual é o
correto, aceitivel. Excluindo todo ou qualquer tipo de manifes-
tagdo que demonstre a homoafetividade. Aceitar o outro como
ele é, com suas virtudes e defeitos é percebé-lo como cidadio
que possui direitos e deveres e que precisa antes de tudo ser
respeitado.
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A pritica de valores humanos estd sendo esquecidas, ndo
s6 nas escolas, mas em nossa sociedade como toda. Por isso,
sabemos que os alunos sio reflexos dessa sociedade e reprodu-
zem atitudes repugnantes dentro da escola. Lembramos bem
em que em nossa época de escola tinhamos nossas divergéncias
com alguns colegas, mas eram solucionadas de forma mais pa-
cifica, com menos prejuizos aos envolvidos.

Atualmente, “os nervos estdo a flor da pele” e proporcio-
nam atitudes violentas que vdo desde as agressdes verbais e fi-
sicas até a perda de vidas. Assim, acreditamos que qualquer
tipo de desentendimento pode ocasionar a danos irrepardveis.
Umas delas é a pratica da Homofobia, que segundo ao diciond-
rio, sdo atitudes e sentimentos negativos a pessoas que afirma
ser homossexuais, bissexuais, transgéneros e pessoas interse-
xuais. Pessoas que praticam certos atos demonstram desprezo,
antipatia, preconceito, aversio e medo irracional.

Perceber algum tipo de atitude nesta propor¢do dentro
da escola ¢ pouco visivel, mas existe e precisa ser combatida. A
rotina escolar pouco possibilita que os alunos, que apresentam
esses pensamentos, debatam sobre seu posicionamento e quan-
do existe alguma atitude é reprimida e nio solucionada, pois
quando ndo discutimos o que estar incutido dentro do agressor
ndo modifica, ele s6 guarda. Assim, futuramente esta repressio
pode aumentar transformando-se em algo bem maior como
vir a praticar um homicidio. Homofobia mata e é preciso ser
combatida, por todos nés, dentro e fora da escola!

Muitos professores de Educagio Fisica devem ficar te-
merosos em iniciar certas discussbes quando o assunto é sobre
sexo, género, orientacdo sexual, identidade sexual e até mesmo
sobre homofobia. Por serem temas bem desafiadores, e que
envolvem conceitos previamente estabelecidos, sejam pelos
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familiares, amigos, religides e a sociedade. Como dizer que o
que eles aprenderam estd equivocado? Como falar que nio de-
vemos condenar as pessoas pelo que fazem ou deixam de fazer
com seus corpos? O correto é condenarmos as pessoas pelo que
realizam de errado, como: matar, roubar, espancar, fazer cha-
cotas, dentre outras, tudo que elimina o DIREITO do outro.

Para que o professor possa discutir sobre qualquer assunto
ele deve ser um conhecedor do assunto, nio deve impor suas
opinides e deve entender que o meu direito termina quando o
direito do outro inicia. Ndo posso falar de religido se eu acho
que s6 a minha € a solug¢io da humanidade, assim estaria fa-
zendo uma lavagem cerebral nos alunos, alienando-os e o ob-
jetivo da educagio é torna-los criticos, competentes e capazes
de tomar suas decisbes sem prejudicar ninguém. Muitos pre-
ferem ndo discutir para ndo se comprometerem ou temerosos
a repercussio que possa surgir no desenrolar das aulas, com a
comunidade escolar. Por isso, muitos nem iniciam.

Eis que surgem os professores de Educagio Fisica, que
vencem uma batalha todos os dias, pois muitos alunos foram
“adestrados” a s6 jogar bola e quando promove uma discussio
sobre determinados temas transversais ji sio questionados o
por que do tema. Estabelecer uma relagdo entre os temas per-
tinentes 4 sociedade e os conteidos que devem ser abordados
nas aulas de Educagio Fisica ¢ algo desafiador e necessita que
os professores tenham uma sensibilidade para saber que nio
deve ser mais um contetdo e sim um dever de ser discutido.

As aulas de Educagio Fisica por muito tempo tinha a
ideia que deveriamos separar meninos e meninas e que as ati-
vidades propostas deveriam ser distintas para cada género, mas
ressaltamos que o género oposto jamais poderia vivenciar as

dos outros, era quase um PECADO MORTAL. Acreditamos
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que tais atitudes devam ser superadas e que o corpo é um sé
e o que devemos respeitar sio as limitagées de cada um e nio
separar por género.

O que se torna relevante ressaltar é que devemos promo-
ver uma Educagio Fisica que ultrapasse qualquer tipo de pre-
conceito ou priticas excludentes que inibam as manifesta¢oes
da cultura corporal de movimento. Nosso objetivo é quebrar
certos paradigmas impostos socialmente e mostrar a relevancia
de unirmos os temas transversais com os contetidos pertinentes
4 Educacio Fisica.

Combater as praticas homofébicas dentro das aulas de
educagio fisica é um problema que precisa ser sanado, mas s6
podemos combate-los se identificarmos os agressores, mes-
mo antes de suas atitudes. E como poderiamos promover esta
descoberta? Através de discussdes que incitem nos alunos a
curiosidade e o desejo de colocar seu pensamento ou suas in-
quietagdes. S6 através da exposi¢do dos alunos conseguimos
identificar suas verdadeiras intensdes. A sensibilidade dos pro-
fessores para tais assuntos é que possibilitario um momento
significativo da constru¢io de um pensamento fidedigno que
esbocem todos os desejos e opinides entre os envolvidos no
processo e s6 assim, chegaremos a um consenso, s6 através da
prética da empatia.

EXEMPLO DE ATIVIDADE DESENVOLVIDA NAS AULAS
DE EDUCAGCAO FiSICA

No ano de 2014, foi realizada uma parceria com Centro

de Estudos Sobre Ludicidade e Lazer (CELULA), do Insti-
tuto de Educagio Fisica e Esportes (IEFES), da Universida-
de Federal do Ceard (UFC), na pessoa do Professor Doutor
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Marcos Teodorico Pinheiro de Almeida, e uma escola puiblica
do Estado do Ceard, residente no municipio de Maracanad.
Tal parceria resultou no planejamento e execugio do projeto,
desenvolvidos nas aulas de Educagio Fisica, que objetivava ini-
cialmente a discussdo sobre temas pertinentes sobre género e
as praticas homofdbicas desenvolvidas na escola e fora dela.
As discussdes e vivéncias, resultaram num jogo cooperativo de
cartas, card games, construido por todos os alunos envolvidos
no projeto e que objetivava a solugdo de cartas problemas, que
enfatizavam atitudes discriminatdrias e preconceituosas dentro
e fora das aulas.

A experiéncia foi tdo significativa que percebemos a ne-
cessidade de realizarmos algumas reflexdes com outros puibli-
cos de Instituigées educacionais, por isso, desenvolvemos uma
oficina com alunos do ensino fundamental da rede municipal
de Fortaleza € no curso de Educagio Fisica, da UFC, com os
futuros profissionais que estardo atuando na formagio de ou-
tros alunos.

Em todas as atividades percebemos como é relevante pro-
mover momentos ricos que possibilita a troca de experiéncias,
mas o problema nfo estd na atua¢do do professor e sim nos
conceitos que ele foi incorporando por suas experiéncias e os
tabus que foram sendo construidos a respeito de certos temas
relacionados com a sexualidade.

Objetivamos com tais momentos disseminar o significado
de certos conceitos e entender o posicionamento que cada um
assume diante de tais discussées. Percebemos com esta inves-
tigagdo que os preconceitos existem, mas quando as pessoas
absorvem e entende o motivo real da discussio eles acabam
entendendo que independente do que acreditamos o que deve
fundamentar nossas a¢es, pensamentos e atitudes sdo as pré-
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ticas dos valores humanos e principalmente a capacidade de se
colocar no lugar do outro que se resume na prética da empatia.

Assim, concluimos que os professores de Educagio Fisica
podem e devem sempre promover discussdes e reflexdes sobre
temas relacionados com a sexualidade, j4 que estd diretamente
ligado ao corpo. E mostramos que é possivel desenvolvermos
atividades significativas através da ludicidade. Os jogos coo-
perativos sio exemplos de jogos promovem este estar com o
outro, pois ambos almejam alcangar os mesmos objetivos. E
para que isso ocorra munido de éxito sempre vou depender do
outro, pois ou todos perdem ou todos ganham. Ao precisar do
outro preciso respeitar suas limita¢des e suas individualidades,
s6 assim, alcangamos os objetivos dos jogos, que é o de superar
limites de forma coletiva. Fica a dica!

CONSIDERAGOES FINAIS

Concluimos com o estudo, que necessitamos urgente de
préticas educativas “inovadoras” que possibilitem uma parceria
entre todos os componentes da comunidade escolar: familiares,
discentes, docentes, funciondrios e nicleo gestor, pois a escola é
fundamentada pela agio direta de cada integrante. Quando um
deixa de desempenhar sua fun¢io é como se o movimento ci-
clico que promovia a busca por uma aprendizagem significativa
fosse quebrada e que ndo conseguisse mais uma harmonia nas
atividades, até que o membro volte a participar de forma para
contribuir com o trabalho de todos. Hoje o que encontramos
nas escolas, em sua maioria, sdo ilhas que sio formadas pelas
fun¢des que desempenham dentro da escola. Assim, percebe-
mos que o isolamento s promove a segregacio e ndo a uniio
para alcangarem juntas as metas, previamente estabelecidas, na
escola para determinado ano letivo.
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Outro desafio que precisa ser sanado ¢ a auséncia dos pais
no acompanhamento do rendimento e comportamento de seus
filhos dentro do ambiente formal de Educagio: a escola. Mui-
tos responséveis acabam acreditando que sé6 devam acompa-
nhar seus filhos até sua entrada no Ensino Médio, como se os
adolescentes tornassem-se “adultos” de um ano para o outro.
Grande equivoco ji relatado. Muitos relatados aos professores
¢ que os pais ndo tém tempo para tal acompanhamento, pois
alegam que os pais passam o dia trabalhando e quando chegam
em casa s6 desejam descansar. Essa falta de tempo é que estd
impossibilitando o contato direto entre seus pares, o que difi-
culta a troca dos relatos de experiéncias e o ensinamento dos
valores humanos, por exemplo.

Atualmente, as escolas estdo assumindo mais essa respon-
sabilidade, para suprir, muitas vezes essa auséncia dos respon-
sdveis. Muitos professores alegam que nio aprenderam em sua
formagio, ji outros afirmam que a culpa sdo dos pais e os alu-
nos acabam ficando entre tais discussdes o que nio soluciona
essa caréncia, seja no aspecto social, emocional e pessoal.

Eis que surge a figura do professor de Educagio Fisica e ja
tem de forma a simpatia dos alunos, por desenvolverem ativi-
dades pritica. O professor acima citado nio deve assumir uma
reponsabilidade que também compete aos responsaveis, mas
colocando a culpa nos responsiveis. Contudo, acreditamos que
se o professor for sensivel para vencer os desafios, conseguird de
forma relevante contribuir ou quem sabe até mesmo quebrar
paradigmas que foram criados ao longo dos anos?

Todavia, um dos aspectos fundamentais que pode mudar
tal feito sdo os projetos que fundamentam sua prética com os
Valores Humanos. S6 depois de percebermos que estamos com
0s mesmos objetivos é que conseguiremos percorrer o caminho,
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se estard certo ou errado s6 o tempo informard. Mas temos que
ter a consciéncia que o trabalho ¢ drduo, mas os frutos vem 2
longo prazo. Os tem por objetivo dar um sentido a vida das
pessoas e se todos unirmos for¢a nesta busca, com certeza ven-
ceremos mais uma batalha, mas o processo deve ser coletivo,
fundamentados na filosofia dos jogos cooperativos por exemplo.

Discutir sobre Temas transversais possibilita uma reflexdo,
mas agora com propriedade sobre o assunto. Exemplo cldssico é
a utilizagdo indevida pelos professores quando designa algo su-
pérfluo, quando o projeto sobre Valores passa a ser desenvolvidos
$6 para constar nas avaliagdes externas. Mas onde entra o papel
do professor de Educacio Fisica? Identificar priticas que nio
se fundamentam nos Valores Humanos e combatendo qualquer
tipo de atitudes discriminatéria, preconceituosas e que promo-
vam a desigualdade de género e priticas como homofébicas.

Acreditamos sim, que o papel relevante desempenhado,
dentro da escola, pelo professor de Educagio Fisica pode sim
promover uma reflexdo que interfira nas atitudes dos mesmos
e que possam ser disseminadas por todos que acreditam que
empatia, que € a capacidade de se colocar no outro, e respeitar
as diferencas.

REVISAO DO CAPITULO

Consiste em mostrar que é possivel o professor de Edu-
cagdo Fisica, unificar em seu plano anual, atividades teéricas e
préticas que contemplem as priticas de Valores Humanos. A
utiliza¢do do jogo que foi construido promove uma discussio
riquissima a respeito das atitudes repugnantes que sdo expres-
sas no dmbito escolar e que pode favorecer as praticas Exclu-
dentes e discriminatérias s6 porque o outro se define como
diferente, por ser homossexual, por exemplo. Combater prati-
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cas homof6bicas, atualmente dentro da escola, é possibilitar e

promover VIDAS.

Entende-se que os valores humanos é a ferramenta para
possibilitar a transformacio de atitudes, primeiramente dentro
de ndés mesmos, para s6 depois construirmos algo relevante que
possibilite a aprendizagem. Assim, o professor de deve apresen-
tar-se um professor que assume ser preconceituoso, por todas
suas concepgdes de mundo e suas influéncias familiares e sociais,
para depois intervir nas atitudes de seus alunos, dando sempre o
exemplo, pois o professor interfere diretamente na vida de cada
aluno. A necessidade da construgio de um jogo de cartas coope-
rativo intensifica se o professor inovar em suas atitudes ele con-
segue promover um conflito interno dentro dos préprios alunos.

FICHA DE AUTOAVALIAGAO

1. Por que a comunidade escolar tem tanto receio de promover
discussdes e reflexdes sobre temas relevantes como: politica, re-
ligido e orientacdo sexual?

2. O que sdo Valores Humanos? E qual a forma que estd sendo
utilizado para sua disseminagdo na sociedade? Que ambientes
e profissionais estdo assumindo esta responsabilidade?

3. O que sio Temas Transversais?

4. Vocé concorda que os professores de Educagio Fisica de-
vem abordar em suas aulas tedricas e priticas sobre os temas
transversais?

5. Por que devemos agugar a curiosidade em nossos alunos?

6. Justifique: Devemos assumir que somos preconceituosos, para
que de forma significativa possamos mudar nossas atitudes.

7. Diferencie os termos: Sexo, Género, Orientagio Sexual,
Identidade Sexual e Heteromormatividade.
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8. Como podemos identificar e combater praticas homofébicas
dentro da escola?

9. Quais as contribui¢des que os jogos construidos, apresenta-
ram para a disseminagio.

10. Identifique atitudes ou situagdes, nas aulas de Educagio
Fisica, que possam promover a desigualdade de género ou pré-
ticas homofébicas.
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INCLUSAO EM MOVIMENTO:
DISCUTINDO A DIVERSIDADE NAS
AULAS DE EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Michele Pereira de Souza da Fonseca
Maité Mello Russo Ramos

INTRODUGAO

Nos ultimos tempos, as questdes relativas a inclusio vie-
ram 2 tona, mas como é um termo envolvido numa atmosfera
polissémica, muitos ainda nio tém nogdo da abrangéncia desse
tema, o que ¢ inclusio, ou particularmente inclusio em Edu-
cagdo.

Buscamos operar com a ideia de inclusio como um pro-
cesso dialético e infindavel. Um conceito amplo, uma perspec-
tiva que ndo privilegia somente uma parte da populagio; nio
se limita 4 simples inser¢do de pessoas rotuladas como diferen-
tes num ambiente do qual tém sido historicamente excluidos,
e também ndo se restringe a algumas pontuais dreas da vida
humana (SANTOS, 2003; SANTOS et al., 2009). Definiti-
vamente, ¢ preciso pensar na perspectiva inclusiva no sentido
de abranger a todas as pessoas, inclusive as pessoas com defi-
ciéncia, mas nio sé.

Com o advento de politicas nacionais e internacionais
(UNESCO, 1990, 1994; BRASIL, 1996, 2008, 2011, 2015)
voltadas para promover a inclusio, esse movimento tem se for-
talecido a cada dia, repercutindo em todas as esferas da socie-
dade, inclusive na escola, fazendo com que essa temdtica ganhe
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notoriedade. Mas por que somente apés politicas especificas
nessa drea este tema de tdo grande relevincia emergiu? Porque,
embora a diversidade tenha sempre estado presente no coti-
diano escolar, esta ¢ historicamente invisibilizada, fato este que
precisa ser problematizado.

Processos dialéticos de inclusio/exclusio se apresentam
cotidianamente no dmbito escolar, consequentemente refletin-
do também na Educagio Fisica Escolar, infelizmente, muitas
vezes mais excludentes que inclusivos. Por isso, discussdes e
acdes envolvendo a diversidade e questdes como género, etnias,
fracasso escolar, homossexualidade, deficiéncia e outras exclu-
soes, sdo alvo de nossas preocupagdes.

Por vivermos numa sociedade reconhecidamente plural,
o professor deve estar atento e ajustar o foco de trabalho e sua
formagio, respeitando e valorizando as questdes que consti-
tuem a pluralidade dessa sociedade, que também sio refletidas
no ambito educacional. A Educa¢io Fisica Escolar tem um
importante papel nesse desafio da escola de formar cidadios, e
com tal responsabilidade, esses professores ndo podem se exi-
mir dessa missdo (FONSECA, 2009). Nesse sentido, é preciso

pensar o curriculo em a¢do no campo da Educagio Fisica.

Silva (2015) nos aponta que curriculo é visto como uma
construgdo social; pode ser entendido como uma representacio
de cultura, ideologia e poder, consequentemente, ndo é neutro,
ele estd carregado de intengdes, pois é o produto de conflitos e
concessdes culturais, politicas e econdmicas. Nesse conflito de
interesses, estdo envolvidas muitas pessoas que nio sio iguais;
tal diversidade torna esse assunto ainda mais complexo, pois
esse curriculo na perspectiva inclusiva busca considerar tam-
bém essa heterogeneidade.
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As questdes curriculares estdo imbuidas de aspectos cul-
turais que permeiam as relagdes humanas, os curriculos e as
institui¢es, pois 0 homem produz cultura desde suas origens.
Especificamente no campo da Educagio Fisica, existe um uni-
verso de variadas possibilidades de praticas corporais, e delas
nasceram outros tantos conhecimentos, significados e repre-
sentacdes que foram se codificando, recodificando e se orga-
nizando ao longo do tempo, constituindo a Cultura Corporal
do Movimento. Esta é colocada em agio por meio do jogo, do
esporte, da danga, da gindstica e da luta, agregando seus bene-
ficios humanos e suas possibilidades de utiliza¢io como instru-
mentos de comunicagio, expressio de sentimentos e emogdes,
de lazer e de manuteng¢do e melhoria da saide (DAOLIO,
2010; DARIDO; RANGEL, 2014).

E a partir deste prisma que se busca formular as propostas
de ensino e aprendizagem da Educagio Fisica Escolar na
contemporaneidade e isso abre uma brecha para a possibilidade
de adotarmos estratégias onde as diferencas culturais possam
coexistir democraticamente, mas nio de forma ingénua.

A Educagio Fisica carrega consigo marcas de uma his-
téria excludente, enfatizando o rendimento, a performance e a
pratica pela pritica (FONSECA, 2009). Essa dltima expressio
traduz uma pritica que enfatiza somente o fazer, sem objetivo

pedagdgico, sem um cunho educacional (FONSECA, 2014).

A proposta que aponta para a expressio do corpo em mo-
vimento - corpo esse que ¢ diverso, que tem limites e possi-
bilidades - se distancia de questdes meramente técnicas e se
aproxima da concepgdo da Cultura Corporal de Movimento,
ampliando essas possibilidades e considerando a heterogenei-
dade que nos cerca. Nesse sentido, busca-se valorizar e reco-
nhecer as diferengas, ndo as identificando como obsticulos e
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sim como desafios, como recursos que podem enriquecer as
relagbes humanas e promover agdes transformadoras na Edu-
ca¢do Fisica Escolar.

Assim, o objetivo desse capitulo é refletir sobre a con-
gruéncia de discussbes envolvendo processos inclusivos/ex-
cludentes na Educagio Fisica Escolar e a diversidade presente
nesse espaco de modo a promover a participagio plena de to-
dos os alunos nas aulas.

DESENVOLVIMENTO
- O Conceito de Inclusdo que nos Embasamos

Estar apoiado num conceito amplo de inclusdo, nos per-
mite um olhar abrangente aos direitos humanos e sociais, numa
perspectiva que ndo pretende guetizar pessoas por suas caracte-
risticas fisicas, psiquicas, cognitivas, sociais, culturais, religiosas,
étnicas ou quaisquer outras, que historicamente sio rotuladas
como diferentes e excluidas por tal razio.

Ao considerar a inclusio como um processo dindmico,
dialético e infindavel (SAWAIA, 2011, BOOTH; AINS-
COW, 2011, SANTOS et al, 2009) que envolve muitas mu-
dancgas objetivando aumentar a aprendizagem e participagio
plena de todos, reconhecemos a necessidade de refletirmos so-
bre essas questdes na tentativa de atuarmos coletivamente no
combate/minimizagio de pressdes excludentes de toda ordem
e na transformagio de realidades que possibilita/incentiva re-
flexdo por parte dos atores sociais envolvidos.

Inclusdo é uma iniciativa compartilhada.
Consideramos a promogio da aprendiza-
gem e da participagdo e o combate a dis-

187



criminagdo como tarefas que nunca tém
fim. Elas implicam todos nés no ato de
refletir sobre e reduzir as barreiras que nés
e outros tenhamos criado e continuamos a

criar (BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 7).

A reflexdo sobre a realidade educacional que vivenciamos
cotidianamente nos possibilita propor interven¢des conside-
rando o cardter processual e continuo da dialética inclusdo/
exclusdo nio analisando-as como fendmenos separaveis e pas-
siveis de andlise particularizada e descontextualizada.

Conforme Fonseca (2014) aponta, nio hd como garantir
que ninguém, em nenhuma circunstincia, esteja definitiva-
mente incluido em qualquer lugar que seja. Nas palavras da au-
tora “seria utépico, irreal e ingénuo dizer isso”, posto que “Nio
basta somente estar presente fisicamente numa sala de aula, por
exemplo, e ndo ter a oportunidade de participar efetivamente
do processo ensino-aprendizagem ali ocorrido, bem como nio
ter reconhecida sua singularidade” (p.55). Considerando o ca-
rater processual e dialético desse conceito inclusivo/excludente,
essa afirmacdo nos leva a pensar que a exclusdo, também nio é
definitiva, desde que estratégias sejam pensadas para ampliar a
participag¢do de todos, respeitando suas particularidades.

A 6gica dialética do conceito inclusivo/excludente se
distancia da ideia de se pensar a inclusio como normatizagio,
homogeneizagio ou mera adaptagio e destaca a contrariedade
e a reversibilidade nesses processos dinamicos.

Silva (2008) afirma que alguns discursos apresentam a
inclusdo como o simples fim da exclusio numa abordagem
minimalista desse conceito, ndo discutindo com profundidade,
quem sio, onde estdo e por que sdo excluidos. Esta auséncia de
problematizagio também pode ser vista como uma forma de
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inclusdo perversa, conforme assinala Sawaia (2011), admitindo
que muitas formas de se promover inclusio sdo, em si mesmas,
excludentes, pois o tempo todo estdo permeadas por dimensées
materiais, politicas, sociais, culturais, relacionais e subjetivas. A
inclusdo perversa e a exclusdo sio faces da mesma moeda e por
isso, é preciso estar atento para essa questdo, ji que Booth e
Ainscow (2011) ressaltam que:

Tal como a inclusio, a exclusio é pensada
de modo amplo. Refere-se a todas aque-
las pressdes excludentes, tempordrias ou
prolongadas, que atrapalham a participa-
¢do total. Elas podem ser resultantes de
dificuldades ligadas a relacionamentos ou
ao contetdo ensinado, bem como de senti-
mentos de desvalorizagdo (p. 8).

Posto isso, nos perguntamos quem sio os excluidos e dis-
criminados na Educacio Fisica Escolar? Como entender esses
processos de inclusdo sem considerar as indmeras pessoas que
cotidianamente sdo ou se sentem excluidas nesse espago?

Fonseca (2009) aponta que muitos estudos relativos 2
Educagio Fisica Escolar, desde a década de 1990, quando se
propdem a discutir a inclusdo, consideram prioritariamente a
questio da deficiéncia em detrimento de um conceito mais
abrangente, conforme apresentado anteriormente. Nao hd
como negar que pessoas com deficiéncias sio publico alvo ex-
cluidos da sociedade ao longo da histéria e ndo é diferente nas
aulas de Educacio Fisica, principalmente considerando uma
Educacio Fisica que enfoque prioritariamente o rendimento
fisico e a performance. No entanto, gostariamos de reforgar que
ndo ¢é este o Unico publico a ser excluido com frequéncia das
aulas, mas sdo excluidos todos que, por qualquer razdo que seja,
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nio se enquadram no formato padrdo de movimento tio cul-
tuado pela Educagio Fisica.

- Educagdo Fisica Escolar Enquanto um Direito. E o Que Isso
Tem a Ver com Inclusdo?

Importantes avangos em termos legais foram conseguidos
nos anos 1990, como, por exemplo a LDB 9394/96 (BRASIL,
1996) que coloca a Educagio Fisica como parte integrante da
proposta pedagdgica da escola, sendo um componente curricu-
lar obrigatério da Educagdo Basica.

A partir desse momento, a disciplina Educagio Fisica no
aAmbito escolar se assume como um direito de todos os alunos,
e, pelo menos em termos de discurso e politicas, em igualdade
de importincia com as demais disciplinas escolares. Mas o que
isso tem a ver com inclusdo?

Considerando o conceito de inclusio de forma ampla
conforme aqui apresentado, nio se discute somente a parti-
cipagio de alunos com deficiéncias nas aulas, mas assume-se
que todo e qualquer aluno tem esse direito. Portanto, nenhum
aluno pode ser dispensado da aula pelo professor, salvo se for
por determinagio médica. Dessa maneira, as deficiéncias, as
dificuldades ou disttirbios coordenativos, as doengas cronicas,
bem como as diferencgas quanto a etnia, género, religido, cultu-
ra, condi¢des sociais e psiquicas por si s6 ndo podem constituir
o motivo da nio participagio do aluno na aula.

Mas vocé pode estar se perguntando: Como um aluno
cadeirante ou cardiopata, por exemplo, participard da aula de
Educagio Fisica na escola? De fato, se for uma aula tradicional
que priorize o rendimento, a padroniza¢do de movimentos e a
performance motora, e que ndo respeite os limites e possibili-
dades individuais, realmente, ¢ impensavel. Por isso é preciso
repensar o conceito de participagio.
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- Educagio Fisica Escolar e Exclusio: Décadas de uma Intima
Relagao

Cabe neste momento questionar, por que ainda enfrenta-
mos tantas resisténcias quanto a desconstrugio da ideia tradi-
cional de Educagio Fisica Escolar? Talvez porque somos frutos
de uma histéria excludente que nos engessa no tecnicismo.

Nas décadas de 1950, 1960 e 1970, a escola, e especifica-
mente a Educagio Fisica, apresentava um cunho tecnicista e
militarista, sendo uma das principais vias de promogio ideo-
légica do regime militar (SILVA et al., 2008; SEABRA JU-
NIOR, 2012) Infelizmente, nota-se que tal influéncia ainda
perdura fortemente na formagio e a¢do docente, contribuindo
sobremaneira para o circulo vicioso excludente que dificulta a
desconstrucdo desse cunho nas priticas atuais, e portanto, im-
pede a ampla participagio dos alunos. Darido e Sanches Neto
(2014) complementam que:

E nessa fase da histéria que o rendimen-
to, a selecio dos mais habilidosos, o fim
justificando os meios estdo mais presentes
no contexto da Educagio Fisica na escola.
Os procedimentos empregados sio extre-
mamente diretivos, o papel do professor
¢ bastante centralizador e a prdtica, uma
repeti¢io mecénica dos movimentos es-
portivos (p.3-4).

Esse circulo vicioso excludente, apontado por Fonseca
(2014), ¢ alimentado pela concepgio do rendimento técnico,
e precisa ser desconstruido, pois definitivamente, “a Educagio
Fisica escolar nio é local de formagio de atletas, assim como as
faculdades de Educagio Fisica, que formam futuros professo-
res, também ndo o sio” (p.62-63).
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A citada autora aponta que préticas excludentes ocorri-
das durante a formagdo docente “podem fazer com que os fu-
turos professores, se nio formados numa perspectiva critica e
reflexiva, reproduzam tais exclusGes em sua pratica profissional
futura” (p.63). E importante enfatizar que ndo estamos
apontando para determinismos ou linearidades fixas, porém
Longhini e Nardi (2007, p. 82), confirmam que “muitos dos
licenciandos, ao iniciarem sua pratica pedagdgica, acabam
reproduzindo modelos de ensino baseados nas préticas de ex
-professores que tiveram durante sua vivéncia como aluno”.

Tal reflexdo se aproximando da perspectiva inclusiva, de
ampla participagio de todos e reconhecimento de direitos, é
necessdria para se romper com esse circulo vicioso que exclui
os menos habilidosos, as pessoas com deficiéncias ou quais-
quer outras necessidades ou dificuldades que se desviam do pa-
drio esperado de movimento perfeito. Nesse sentido, Chicon
(2008), ratifica que muitos professores:

[...] influenciados pela formagio recebida,
desenvolveram posturas discriminadoras,
uma vez que o trabalho estava voltado aos
mais habilitados e talentosos. Os nio aptos
na obten¢io de tal rendimento eram sim-
plesmente deixados de lado, como ¢ pos-
sivel constatar, em pleno século XXI, com
bastante frequéncia, em muitas praticas
escolares no Pais (p. 30).

, .

Dessa forma, ¢ importante desconstruir uma Educagio
Fisica Escolar ancorada nas técnicas e no rendimento fisico pa-
dronizado que exclui e discrimina alunos rotulados como indbeis
e construir processualmente uma Educacio Fisica com cunho
educacional que se preocupa em atender a todos indistintamen-
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te, criando estratégias para a participagio de todos, reconhecen-
do seus limites e possibilidades. Afinal, o acesso a pratica cor-

poral é um direito de todos garantido por lei (BRASIL, 1996).

Apesar de toda essa discussdo contemporinea na Edu-
cagio Fisica escolar ainda é bastante evidenciada a énfase nas
técnicas e rendimento, conforme nos mostra Fonseca e Russo
(2016 no prelo). As autoras realizaram um estudo indagan-
do a 56 licenciandos em Educacgio Fisica se eles se sentiram
excluidos em algum momento nas aulas de Educagio Fisica
durante sua trajetéria escolar. A maioria dos respondentes
(77,8%) apontou que nio, enquanto uma pequena parcela
(22,2%) afirmou que sim. Ao olhar isoladamente para este per-
centual, poderiamos ficar felizes acreditando que a Educagio
Fisica Escolar tém proporcionado préticas mais inclusivas do
que excludentes. Contudo, ao serem indagados sobre o porqué
de se sentirem ou nio excluidos nas aulas, ambos os grupos jus-
tificaram suas respostas apontando para a énfase na exigéncia
de habilidade desportiva. Os respondentes que relataram nio
se sentir excluidos, disseram ndo o ser justamente por possui-
rem aptiddes especificas relacionadas as préticas oferecidas. J4
os alunos que relataram se sentir excluidos, o fizeram explici-
tando ndo possuir muitas habilidades nas préticas esportivas
propostas, sendo por essa razio excluidos pelos demais colegas
e professores. Em conjunto, os resultados para esta populagio
pesquisada salientam que a Educacio Fisica Escolar continua
a reproduzir os moldes tecnicistas, privilegiando o saber fazer e
dentro desta perspectiva, os mais hébeis.

Este fato nos leva a refletir sobre algumas questées: A
educagio fisica deve ser voltada para todos ou somente para
os mais habilidosos? 56 participam das aulas de matemdtica os
que tem facilidade em lidar com nimeros ou todos os alunos
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da classe? Obviamente reconhecemos as particularidades de
cada aluno, seus limites e possibilidades, porém, todos tém o
direito de serem ensinados e nio cabe a nés, professores, dizer
que ‘esse aprende e esse nao’. E importante problematizarmos o
cunho educacional que a Educagio Fisica precisa ter na escola.

- Diwersificagdo dos Contesidos: Um Passo Adiante Rumo a

Inclusao

A disciplina Educagio Fisica tem uma peculiaridade com
relagdo as outras disciplinas escolares, pois é permitida uma
grande flexibilidade na selegdo de contetdos, ou seja, é possivel
trabalhar uma amplitude de ag¢des, com variagGes, adaptacoes
e aplicagdes diversas. E possivel que o professor planeje estra-
tégias, desconstrua ideias tradicionais e trilhe vdrios caminhos
diferentes para se chegar a um objetivo.

Dentre as vérias possibilidades de sele¢do de contetdos na
Educagio Fisica Escolar, reafirmamos que os contetidos pro-
postos pela Cultura Corporal de Movimento, na nossa opinido,
40 0s que mais se aproximam do que acreditamos serem o0s
objetivos da Educagio Fisica enquanto disciplina escolar.

Dentro do que ¢ denominado Cultura Corporal de Movi-
mento, estdo presentes variadas possibilidades de conhecimen-
to do préprio corpo através dos jogos, gindstica, dancas, espor-
tes e lutas (COLETIVO DE AUTORES, 1992; DARIDO;
RANGEL, 2014).

Apesar de tantas possibilidades de escolha de conteddos
oferecidas pela cultura corporal, pode ser observado a predomi-
néincia na selecdo de alguns, como os esportivos por exemplo,

em detrimento de outros (BETTI, 1999; SEABRA]GNIOR,

2012). Propostas que justifiquem o porqué da restri¢io na se-
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le¢do de conteddos a serem trabalhados nas aulas por parte dos
professores tém sido apresentadas, e incluem, desde a influén-
cia da midia neste processo, até a constatagio de que hd na
formagdo docente uma exacerbada énfase nas disciplinas com
cunho desportivo, em comparagio com disciplinas que traba-
lhem atividades ritmicas, expressivas e da cultura popular (DA-
RIDO, 2014), fato este que acaba por tendenciar as futuras
escolhas de contetidos feitas por estes profissionais.

Mas, uma pergunta pertinente a ser feita neste momento
é: Qual a importincia de diversificarmos os contetdos traba-
lhados nas aulas?

Primeiramente, a que se deixar claro que assim como exis-
tem alunos que preferem os contetidos esportivos, dada a diver-
sidade presente no contexto escolar tio elucidada neste texto,
também temos nas aulas a presenca de alunos que possuem
outras preferéncias que ndo incluem a pritica esportiva. Assim
sendo, para que consigamos contemplar a todos nas aulas e ga-
rantir a prética corporal como um direito que por lei nio deve
ser negado a ninguém, se faz necessirio a diversificagio dos
contetdos propostos nas aulas. Nesse sentido, Darido (2014)
afirmam que diversificar as vivéncias corporais experimentadas
nas aulas é facilitar a adesdo dos estudantes as aulas, na medida
que ampliam as chances de uma possivel identificacio.

Além disso, acreditamos que quanto maior o leque de vi-
véncias corporais experimentadas pelo individuo, mais amplo
torna-se o seu repertério motor e portanto, maior é o seu co-
nhecimento a respeito do préprio corpo e de suas possibilidades.

Para além da diversificagio da sele¢io de contetdos a
serem trabalhados, o professor de Educac¢do Fisica necessita
ainda se apropriar das diferentes dimensdes existentes para
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um mesmo contetdo. Os Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) propdem que os contetidos a serem minis-
trados possuam as seguintes dimensdes: dimensdo conceitual,
que corresponde ao que se deve saber; dimensdo procedimen-
tal, que corresponde ao que se deve saber fazer; e a dimensédo
atitudinal, que corresponde a como se deve ser/que atitudes se
deve ter.

Historicamente ¢ possivel constatar que a Educagio Fisi-
ca Escolar tem priorizado o trabalho de conteidos na dimen-
sio procedimental (DARIDO, 2003). A maior importancia
atribuida ao saber fazer na pritica da Educagio Fisica Escolar,
muitas vezes restringe o objetivo da disciplina ao ensino do
gesto motor correto e portanto, contribui para o ji discutido
histérico excludente que privilegia o rendimento e a perfor-
mance motora nas aulas. Darido (2014) salientam que:

[...] o papel da Educagio Fisica ultrapassa
o ensinar esporte, gindstica, danga jogos,
atividades ritmicas, expressivas e conhe-
cimento do préprio corpo para todos,
em seus fundamentos e técnicas (dimen-
sio procedimental), mas inclui também
os seus valores subjacentes, ou seja, quais
atitudes os alunos devem ter nas e para as
atividades corporais (dimensdo atitudinal).
E finalmente, busca garantir o direito do
aluno de saber por que ele estd realizan-
do esse ou aquele movimento, isto €, quais
conceitos estdo ligados aqueles procedi-
mentos (dimensdo conceitual).
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E importante frisar que ndo estamos apontado aqui ser
o esporte o “vildo da histéria”, o que condenamos ¢é a elei¢io
dele enquanto unica possibilidade de contetido, aliada a énfase
no saber fazer, no gesto desportivo perfeito e no rendimento
técnico. Nio adianta diversificar os contetidos se continuarmos
a enfatizar essas questdes em detrimento do cunho educacional
que pode ser trabalhado nas possibilidades da Cultura Corporal
de Movimento. Dessa maneira, acreditamos que diversificar a
selegio de contetidos e trabalhar suas diferentes dimensdoes,
constitui o primeiro passo rumo a praticas em uma perspectiva
inclusiva na Educacio Fisica escolar.

- A Necessidade de Ampliacio do Conceito de Participacdo nas
Aulas para que Seja Possivel Incluir

E necessirio que o professor compreenda e valorize a
pluralidade de manifestagdo da cultura corporal de movimento,
posta em acdo por meio dos jogos, esportes, gindsticas, dangas e
lutas (COLETIVO DE AUTORES; 1992).

Para além disso, ¢ importante entender que essas mani-
festagdes corporais identificam o movimento como mais que
uma simples produg¢io motora, mas o entendem como possibi-
lidade de expressio de sentimentos e comunicagdo, bem como
de promogio de lazer e saide (DAOLIO, 2010; DARIDO;
RANGEL, 2014). Nessa perspectiva, nio hd como se pensar
em um padrio motor correto, mas sim, em uma variagio de
possibilidades. E por esta razio que defendemos aqui a ne-
cessidade de uma amplia¢do no conceito de participagio nas
aulas por parte do professor para tornar o processo de inclusio
possivel em sua a¢do docente.

Tomemos como exemplo a questdo da deficiéncia que
tanto aflige os professores. Sabemos que muitas deficiéncias
levam a alteragdes motoras e na produgio de movimentos por
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parte dos individuos que a possuem. Ndo hd como se pensar
em préticas inclusivas com essas pessoas se tais préticas esti-
verem ancoradas na Educa¢io Fisica Escolar tradicional que
baseia-se majoritariamente no rendimento e no desempenho
motor de exceléncia, haja vista que o desempenho motor de
exceléncia muitas vezes nio é possivel de ser alcangado.

Embora tenhamos nos referido a questio das deficién-
cias no exemplo, é preciso refletir e reconhecer que a Educagio
Fisica Escolar tradicional como descrita acima é promotora
de exclusdes para além daqueles que possuem algum tipo de
deficiéncia sensorial, fisica ou intelectual, mas inviabiliza a par-
ticipagdo de todos aqueles que ndo alcangario o tio esperado
desempenho motor de exceléncia, e neste rol podemos incluir a
grande maioria dos alunos presentes na escola. Muitos autores
da Educagio Fisica tem pontuado que a Educagio Fisica esco-
lar ndo é um espago destinado a formagio de atletas (COLE-
TIVO DE AUTORES, 1992; DARIDO, 2003; DAOLIO,
2010; DARIDO; RANGEL, 2014; FONSECA, 2014) e por
isso, a énfase dada a performance motora deve diminuir, nio sé
nos discursos e publicacdes mas, principalmente nas praticas.

Além das questdes até aqui discutidas, é preciso nio se
perder de vista as dimensdes dos conteiidos abordadas an-
teriormente. Ndo podemos esquecer que a vivéncia motora,
ainda que indispensavel enquanto forma de concretizar o co-
nhecimento corporal, é somente uma das dimensdes do que
chamamos de conteddos da Educac¢io Fisica, e embora te-
nha sido por décadas enfatizada (DARIDO, 2003), ndo deve
monopolizar o olhar do professor. Diminuir a énfase dada ao
dominio procedimental dos conteidos também é aproximar o
trabalho de uma perspectiva inclusiva, na medida que, amplia
as possibilidades de participagdo dos alunos nas aulas.
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Assim, destacamos que para além do fazer, existem ou-
tras formas de participagio nas aulas que devem também ser
consideradas, tendo em vista o papel da escola na formagio
do individuo e por consequéncia, a contribui¢io da Educagio
Fisica para este papel.

Mas entio, o que é para nés participar?

Segundo o diciondrio!, o significado de participagio é
‘acdo ou efeito de participar; fazer parte de alguma coisa’. Dessa
forma, apontamos que para nds, participar é literalmente fa-
zer parte de todas as possibilidades educativas oferecidas pela
Educagio Fisica Escolar. Em outras palavras, quando falamos
em participagio, nos afastamos da ideia de que todos devem
produzir exatamente os mesmos gestos para o sucesso da ati-
vidade, mas consideramos a real possibilidade motora do alu-
no, as atitudes e inten¢des demonstradas por ele, bem como
os conhecimentos trazidos, refletidos e ressignificados por ele
durante a aula. Esse conceito de participagio supera a énfase
no dominio procedimental classicamente presente na Educa-
¢do Fisica Escolar tradicional e acrescenta, em igualdade de
importéncia, os demais dominios atitudinal e conceitual trazi-

dos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998).

Por exemplo, é possivel que um aluno que tenha parali-
sia cerebral, com evidentes comprometimentos motores jogue
capoeira na Educacido Fisica escolar? Nessa perspectiva que
apontamos aqui, sim! Pode ser que ele nio tenha condi¢des de
realizar um au ou gingar conforme o padrio técnico esperado,
porém, o gesto que ele consegue fazer com a intencdo de fazer
um ad ou ginga precisa ser considerado. Essa ¢ a resposta mo-
tora possivel para ele naquele momento. Além disso, como nos
apoiamos em um conceito amplo de participagdo que conside-

1 Dicionério Online de Portugués. Disponivel em: http://www.dicio.com.br/participacao/
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ra participar mais do que produzir/reproduzir um movimento,
¢ necessdrio se levar em conta os conceitos ja trazidos e resig-
nificados pelo aluno ao se trabalhar, por exemplo, a origem da
capoeira, qual a sua importincia histérica, qual a relagio dessa
histéria com a sociedade atual, etc. E por fim, é primordial con-
siderar as atitudes desenvolvidas por esse aluno para consigo e
para com o grupo. Dessa maneira, respeitamos suas possibili-
dades e garantimos o seu direito legal de participar da aula de
Educagio Fisica na escola.

Para que isso se efetive, faz-se necessdrio partirmos da
premissa de que cada aluno pertence a turma. Nio hd espago
para continuarmos a dizer “tenho 2 incluidos em uma turma
de 30 alunos”. Somente 2 sdo incluidos? E os outros 28? Con-
siderando a inclusdo processual e infinddvel como apontamos
nesse texto, é direito de todos participarem ativamente, e assim,
todos devem ser considerados nesse processo inclusivo.

Lima (2013) ressalta a importancia desse sentimento de
pertenca no sentido de fazermos parte efetivamente, além de
promover o aprendizado que oportunize apoio e ajuda para
com o outro.

As experiéncias nesse inter-relacionamen-
to entre ensinar e aprender e aprender a
ensinar passa a ser percebido e conheci-
do num processo de agio com alteridade,
colocando-nos no lugar do outro com a
oportunidade de modificar o nosso modo
de agdo. O apoio é mais que um fazer; é
perceber que cada um tem sua habilidade,
talento, aptiddo e dificuldade (p. 147).

Tende-se a pensar, por exemplo, que “ prejudicamos” o
) )

aprendizado de alunos sem deficiéncia quando inserimos alu-
nos com deficiéncias nas turmas, ou mesmo quando promove-
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mos a participagio de alunos menos habilidosos num jogo com
os mais habilidosos. E extremamente necessério problemati-
zarmos essas questdes e nos afastarmos de uma educagio que
aparta, que é competitiva e que nio enxerga que aprendemos
na convivéncia com as diferengas, reconhecendo a riqueza das
relagbes humanas em ag¢ées transformadoras na Educacio Fi-
sica escolar. Precisamos avancar nessas questdes para que nio
precisemos mais explicar o ébvio, que todos, indistintamente,
tém o direito de participar.

- A Postura do Professor Diante da Diversidade: Algumas
Reflexces

Gostarfamos de pontuar que o papel do professor en-
quanto promotor/mediador de processos inclusivos nio se
restringe a sele¢do de conteddos que possam contemplar a
diversidade existentes no espago escolar, mas vai muito além
disso. De nada adianta propor contetdos diversificados se os
alunos nio encontrarem um ambiente que permita que suas
diferencas coexistam nas aulas, nio sendo estas rechagadas ou
desconsideradas, mas sim contempladas e respeitadas.

E comum ouvirmos alguns professores defenderem a
ideia de que os préprios alunos se excluem da aula ao nio se
disponibilizarem a fazer as atividades propostas. Rangel et al

(2014) salientam que:

Buscar uma Educagio Fisica cujas vi-
véncias propiciadas no ambiente escolar
permitam também ao aluno pensar em
alternativas que fagam com que ele pré-
prio deixe de se excluir de determinadas
atividades, por quaisquer que sejam os
motivos, deve ser uma preocupagio do
educador (p. 39).
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Contudo, acreditamos que nio ¢ o aluno que se exclui da
participa¢do em determinadas atividades, mas ele é muitas ve-
zes excluido, ainda que indiretamente, a medida que nio en-
contra nas aulas um ambiente que respeite sua singularidade.
Portanto, o professor deve juntamente ao aluno, procurar en-
tender os motivos apresentados por ele acerca de sua hesitagio
em participar das atividades e refletir se suas agbes ou escolhas
estdo contribuindo para esta hesitagio.

Um ambiente que permita que os alunos se sintam acolhi-
dos e respeitados nio é criado automaticamente ao se propor
variadas vivéncias corporais utilizando-se um amplo conceito
de participagio. Admitimos que esses sdo sim principios basi-
cos sem os quais os processos inclusivos nas aulas terdo proba-
bilidades aumentadas de fracasso, mas além desses, para que
haja possibilidade de éxito durante os processos de inclusdo,
o professor nio pode deixar de apresentar e discutir nas au-
las a diversidade presente no espago escolar, nem tdo pouco se
omitir frente aos possiveis tensionamentos que possam surgir a
partir da problematizacio dessas diferengas.

Portanto, faz-se necessirio que o professor realize um
planejamento que considere a diversidade de alunos presentes
nas aulas e adote uma postura respeitosa frente as diferencas
encontradas. Dessa forma, cabe ao docente ao observar con-
flitos criados por essas diferencas, pensar em estratégias que
permitam que os alunos enxerguem possiveis atitudes inade-
quadas, reflitam a respeito destas e modifiquem suas agdes a
fim de tornar este ambiente mais inclusivo. Em outras palavras
queremos dizer, que a postura do professor diante da turma
deve contemplar o respeito as diferengas e o repidio a qualquer
forma de violéncia, incluindo aqui a violéncia subjetiva gerada
pelas diferentes formas de exclusio. Omitir-se diante dos con-
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flitos provocados pela diversidade no espago escolar é reafirmar
a violéncia gerada pelas possiveis exclusdes dela decorrentes.

Lembremo-nos que muito mais que um espago de edu-
cagio formal para o trabalho, a escola também é, ou deveria
ser, um espaco destinado a educagio para a vida, formando ci-
dadios criticos e conscientes da realidade que os cerca. Sendo
a Educagio Fisica um componente curricular obrigatério da
educagio bisica, nio hd possibilidade do professor desta disci-
plina se abster dessa responsabilidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Certamente as questoes aqui expostas sio complexas, o que
faz muitos professores se sentirem inseguros, e isso é absoluta-
mente legitimo. Porém, ndo ha possibilidade de continuarmos
a reproduzir agdes excludentes por nio nos posicionarmos en-
quanto professores e nos eximirmos da missio de promover/in-
centivar a participagdo plena de todos os nossos alunos nas aulas.

A participagio efetiva é o principio basico dos proces-
sos de inclusdo. Ndo ha receita de bolo para efetivar tais acoes
educacionais numa perspectiva inclusiva. A formacio inicial,
a continuada, as leituras, as discussdes e as experiéncias vio
construindo caminhos para que o professor reflita sobre sua
prépria pritica e tenha condi¢des de criar as estratégias neces-
sdrias para chegar a esse objetivo.

Esse caminho é longo e complexo, ndo hd nada de ficil e
simples quando nos referimos & Educagio e nos propomos a
refletir sobre questées candentes como essas aqui apresentadas.
Além das complexidades inerentes a prépria pratica, temos que
enfrentar e lutar por melhores condi¢des de trabalho, salrio e
valorizagdo profissional, mas é necessdrio comegarmos a dar
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pequenos passos rumo 2 mudangas estruturais do que nos nor-
teia como professores de modo a nos aproximarmos de uma
perspectiva inclusiva que atenda a todos os alunos.

REVISAO DO CAPITULO

Este capitulo propde a reflexdo sobre discussdes envol-
vendo processos inclusivos/excludentes na Educagio Fisica es-
colar e a diversidade presente nesse espago. Dessa forma, con-
vidamos os leitores a refletirem sobre o conceito de inclusio em
Educagio e seus desdobramentos na Educagio Fisica escolar,
bem como sobre a énfase histérica que se dd ao rendimento e
performance motora promovendo assim, priticas mais exclu-
dentes que inclusivas neste componente curricular obrigatério
na Educagio Bésica. Apontamos como possivel caminho para
priticas mais inclusivas nas aulas a diversificagio dos con-
teddos, a ampliagio do conceito de participagio de todos os
alunos, bem como uma postura mais reflexiva e respeitosa do
professor frente a diversidade que se apresenta nesse ambiente.

FICHA DE AUTOAVALIAGCAO
1. O que é inclusio em Educagio?
2. Quem sio os excluidos na Educa¢io Fisica Escolar?

3. O que a discussio envolvendo a énfase no rendimento e per-
formance motora tem a ver com os processos inclusivos/exclu-
dentes na Educagio Fisica escolar?

4. Qual a importincia da diversificagdo dos contetdos na Edu-
cagio Fisica escolar?

5. Qual o conceito de participa¢io apresentado pelas autoras?
Quais estratégias sdo apontadas pelas mesmas para ampliar a
participa¢do dos estudantes nas aulas?

204



6. Qual o papel do professor na promogio de agdes inclusivas
na Educagio Fisica escolar?

INDICACOES DE LEITURA PARA APROFUNDAMENTO

CROCHIK,]. L. (Org.). Preconceito e educagio inclusiva. Brasilia:
SDH/PR, 2011.
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NEXIALISTAS: OS “NOVOS” PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA DA ESCOLA

Flavio Wirtzbiki
Luana Caetano de Medeiros Lima

Marcos Teodorico Pinheiro de Almeida

INTRODUGCAO

Mediante a tantas mudangas no processo educacional, nos
questionamos: Qual o perfil do professor de Educagio Fisica,
atualmente, para atuar na escola? Seria um Generalista? Ou
um especialista? Quem sabe um Nexialista? Tais indagacdes
norteiam a reflexdo que propomos discorrer sobre qual o perfil
que o professor de Educagio Fisica deve assumir no cendrio
atual de educagio. Segundo Cortella (2014, p. 13), a educa-
¢do encontra-se condicionando a pritica dos educadores e suas
préprias intengdes. O autor enfatiza a importincia de se man-
ter um equilibrio na distincia entre a cautela e o impeto.

Minha reflexdo ndo se dirige para a cons-
tatagio da ‘inexordvel passagem do tempo),
mas sim para uma andlise de como algumas
concepgdes sobre a nogdo de tempo em
Educagio condicionam as priticas e, no
limite, governam parte das inteng¢des dos
educadores. Penso, entretanto, que esse agir
a partir do hoje nos mostra o quanto ¢é difi-
cil — mas ndo impossivel — manter o equili-
brio na distincia ente a cautela e o impeto
(CORTELLA, 2014, p. 13).
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Primeiramente, acreditamos que o ensino deva ser cola-
borativo e interativo, onde o aluno passa a ser o protagonista
de todo processo educacional e que as relagdes sio construidas
a partir das experiéncias mediadas pelo professor. Assim, con-
seguimos entender que a escola que idealizamos ¢ algo possivel
e nio utépico. A escola apresenta-se, como um ambiente for-
mal de educagio que une sujeitos diversos e com normas que
insistem em “padronizar” o ensino, ndo respeitando assim a in-
dividualidade e o tempo que cada um apresenta para absorver
o conhecimento. Com isso, eis que surge o papel que o “novo”
professor de Educagio Fisica deverd desempenhar dentro da
escola. Acreditamos que este professor ji exista, pois nio preci-
samos de NOVOS, mas sim de mudangas de atitudes, dos que
ja desenvolvem suas a¢des dentro da escola.

Com isso, acreditamos que tais profissionais devem ser
um “pesquisador do conhecimento” e de forma significativa,
atrativa, contextualizada e lidica, devem dissemini-lo aos alu-
nos, para que consigam ressignificar e promover o processo de
assimilagdo, pois é algo relevante para seu desenvolvimento in-
telectual, fisico e até mesmo moral. Assim, afirma D’ Ambrésio
(1996, p.95): “o professor estd permanentemente num processo
de busca de aquisi¢do de novos conhecimentos e de entender
e conhecer os alunos. Portanto, as figuras do professor e do
pesquisador sdo indissolveis.”

O professor de Educagio Fisica ndo deve dar conceitos ou
pedir que seus alunos imitem exercicios arcaicos e descontex-
tualizados, mas sim, sugerir caminhos onde os alunos consigam
transformar os pontos de exclamacdo em verdadeiras interro-
gagdes e que juntos consigam construir um conhecimento sig-
nificativo. Para Antunes e Alves (2014, p. 10): “Um professor
que d4 um conceito estd muito distante daquele outro que su-
gere possiveis caminhos para se descobrir este conceito.”
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endo assim, entendemos que o professor de Educacio
Send , entend q prof de Educag
Fisica deve “romper” com os conceitos previamente estabe-
P P
lecidos, que enaltecem o profissional generalista, aquele que
deve saber de tudo de forma superficial, e com os conceitos
pertinentes aos especialistas, que se limita a uma determinada
area especifica. Consideramos pertinente que o professor de
ucacido Fisica, no novo cendrio educacional, seja -
Educagio Fisica, d 1, seja NEXTA
ois precisa ter a visao do todo e niao sé das partes.
LISTA, pois p t do tod das part
Necessitamos de um professor de Educagio Fisica que assuma
que nio conhece todas as respostas, mas que sinta a curiosidade
e ir pesquisar sobre os temas que fundamentam suas praticas
d b t fund t t
didrias tentando sempre desenvolver a PRAXIS educativa, co-
nectando a teoria com a pratica.

Entender que a educagdo merece um olhar diferenciado,
para que a préxis educativa possa ocorrer de forma fidedigna
dentro da escola, é perceber que necessitamos urgente acompa-
nhar a evolugio social. Os professores de Educagio Fisica de-
vem instigar em seus alunos a curiosidade, para que nio ocorra
s6 a mudanga na estrutura fisica da escola. Mas sim, que as
préticas educativas sejam condizentes com uma transformagio
fidedigna com a realidade desta nova geragio que “ja nasce”,
por exemplo, utilizando os aplicativos e quanto mais se apro-
priam desta tecnologia, mais aumentam o desejo em aprender.

Assim, acreditamos que o professor de Educacgio Fisica
seja capaz de fazer nexo, criar pontes e nio deve temer em ou-
sar: antes, durante e apos suas aulas. De acordo com Antunes e
Alves (2014, p. 40): “[...] hd caminhos e oportunidades quando
se tem ousadia...”. E questiona: o que os alunos ganhariam com
isso? “A ousadia de pensar.” O processo educacional nio é algo
facil, mas também nio é impossivel de ser concretizado. Com
um bom sonho e uma boa disposi¢io para ter “trabalho”, temos
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a certeza de que os docentes conseguem desenvolver suas aulas
de forma significativa e prazerosas aos protagonistas do pro-
cesso educacional: os alunos.

A IMERSAO TECNOLOGICA E O NEXIALISMO: A REALI-
DADE QUE IMPOE A NECESSIDADE NEXIAL

Imersos em tecnologia - e mais espertos. Este é o titulo
de um artigo publicado pela revista Veja, edi¢ao 1938, ano 39,
de 11/01/2006. O trabalho relata o papel da tecnologia da épo-
ca, TV, DVD, computador e, especialmente, video games, na
melhoria da performance nos teste de inteligéncia de criangas
e adolescentes.

E nido ¢ s6 isso. Como os teste de Inteligéncia e, mais
precisamente o Ql, sdo de uma maneira geral, resultados nu-
méricos e ainda restam dividas sobre o exato significado de
inteligéncia, a matéria vem recheada de resultados de pesquisas
cientificas acerca das consequéncias da imersio tecnoldgica ca-
paz de tornar criangas e adolescentes mais seguras, com mais
iniciativa, com atitude, mais capazes de “selecionar e processar
informagdes, a exercitar a 16gica e a deduzir, em suma, a ra-
ciocinar” (REVISTA VEJA, 2006) e, evidentemente, a partir
dessas capacidades, objetivamente, tomar decisdes.

Dentre outras, a revista faz referéncia a pesquisa da neu-
rocientista Daphne Bavelier, cujo estudo concluiu que a pré-
tica regular de jogos de videogames, especialmente em jogos
de agio, “desenvolve a capacidade visual, a nogio espacial e a
coordenagdo motora” (REVISTA VEJA, 2006).

Segunda a revista, na matéria em questdo, 4 pesquisa foi
realizada utilizando trés grupos de estudantes da Universidade
de Rochester, em Nova York. O curioso é que a cientista utilizou
nesses grupos alunos que nunca tinham jogado videogames.
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Durante 10 dias, um grupo praticou um jogo de agdo cha-
mado “Medal of Honor”. Outro praticou um jogo de encaixe de
pecas geométricas, enquanto que o terceiro grupo ndo praticou

jogo algum nesse periodo (BAVELIER, 2003).

Apés esse periodo, segundo a matéria, foram feitos testes
de percepgio visual e espacial e de agilidade motora e o grupo
de alunos que jogou o “Medal of Honor” obteve um resulta-
do melhor que os outros dois grupos. Importante ressaltar
que a matéria nio descreve a metodologia para aferi¢do das
qualidades elencadas, tampouco estabelece uma conceituagio
dessas qualidades na abordagem da pesquisa, nem as condi-
¢des em que esses protocolos foram utilizados. De qualquer
maneira, a matéria jornalistica ndo tem o compromisso dessa
exposi¢do. No entanto, nossa pesquisa encontra na internet
uma vasta bibliografia de autoria da Dra. Daphne com re-
latos de suas pesquisas descrevendo como os jogos de agdo
modificam a atengio seletiva visual, sobre tarefas de memoria
e interferéncia proativa em jogadores de videogames de agdo
e sobre como os videogames de agio tornam nossos cérebros
mais rapidos e melhores. De acordo ainda com a revista Veja
(2006, p.70):

Estudos feitos com as modernas técnicas
da tomografia mostram que o videogame
ativa e exercita mais 4reas do cérebro do
que outras atividades de lazer. O hipo-
campo e o cortex pré-frontal trabalham
incessantemente para decorar manobras,
truques e senhas necessdrios para passar de
fase o que, segundo especialistas, aperfei-
¢oa a memoria do jogador.
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O educador e linguista norte-americano James Paul Gee,

citado por Bomfoco e Azevedo (2012) como um dos “pioneiros

a reconhecer as possibilidades de aprendizagem dos Jogos Ele-

tronicos (JEs)”. Segundo os autores, “Gee é pesquisador de le-

tramento (/iteracy studies, em inglés) na Universidade Estadual
do Arizona (EUA) e desenvolve um trabalho original sobre

JEs e a aprendizagem. De acordo ainda com os autores, James

Paul Gee “levanta dois pontos importantes na sua reflexdo so-

bre os JEs e a Educagio™:

O primeiro é que os JEs ensinam e o jo-
gador estd constantemente aprendendo
sobre o jogo enquanto joga, pois os JEs
trazem bons principios de aprendizagem.
O segundo e que a pritica dos JEs pro-
porciona experiéncias enriquecedoras e
que posteriormente podem ser uteis de al-
guma forma os jogadores, 0 que contraria a
ideia de que os JEs sdo apenas uma forma
de lazer cuja prética nio traria beneficios
aos jogadores em suas dreas de atuacdo
(BOMFOCO; AZEVEDO, 2012, p. 6).

Bomfoco e Azevedo (2012, p. 6) prosseguem expondo o

pensamento de Gee sobre os Jogos Eletronicos:

Os JEs exigem que o jogador reflita cons-
tantemente e encontre solugdes para situa-
¢oes complexas, exercitando o gerencia-
mento de recursos e tomada de decisoes;
os JEs exercitam o uso da intui¢do do jo-
gador, assim como a reflexdo e a adaptagio
de uma situagdo-problema a outra similar,
transferindo o conhecimento aplicado a
uma situagdo para novas situagdes; a par-
tir do desenvolvimento do JE, o jogador
aprende a gerenciar simultaneamente to-
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dos os objetivos imediatos e finais do jogo.
Possivelmente o mais importante aprendi-
zado promovido pelos JEs é que, através da
sua pritica, o jogador aprende a aprender,
pois necessita pensar e refletir sobre os
acontecimentos do jogo e seus objetivos,
aprendizado este que pode ser estendidos
a pratica de outros dominios semidticos

(DS) (apud GEE, 2004).

E os autores prosseguem, complementando uma reflexdo
cujos elementos fundamentario o tema que nos propomos aqui
apresentar e desenvolver para entdo, no momento adequado, for-
mular objetivos que nos proporemos atingir no presente trabalho:

O processo que incentiva o jogador a
“aprender a aprender” por meio dos JEs
também foi chamado por Gee (2004) de
ciclo de “sondagem, criagio de hipéteses,
sondar novamente, pensar novamente”: o
jogador tem que sondar o JE, observando
e interagindo com seus cendrios, persona-
gens e as habilidades adquiridas ao longo
do jogo: enquanto sonda, o jogador refle-
te e cria hipéteses sobre o que os eventos,
textos, objetos, agdes em que se envolve
podem significar, e assim decide o que
fazer a cada momento para obter um re-
sultado positivo; a partir dessas hipoteses,
o jogador sonda novamente o JE, intera-
gindo com seus elementos para observar
o que acontece; o jogador recebe feedback
como resposta a sua interagdo, aceitan-
do ou repensando a sua hipétese original

(BOMFOCO; AZEVEDO, 2012, p. 6)

Este é o cendrio habitado pelas geragbes que estdo se pre-
parando para o futuro e que em breve estardo comandando os
destinos da humanidade. Nele, a geragdo Y comeca a estabelecer
esse elo tecnoldgico, enquanto a geragdo Z ja nasce conectada.
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Dialeticamente, com a complexidade cada vez maior da
produgio de bens materiais, a inteligéncia humana tem aumen-
tado - efeito Flynn (SCHELINI; PATRICIA et al., 2013) - ¢
produzido mais sofisticagdo, ou seja, mais avangos tecnolégicos,
nessa produgio, o que desse modo, realimenta o processo, au-
mentando mais a inteligéncia humana. Pesquisadores diversos
tém afirmado isso (DA SILVA et al., 2003). Afirmam mais,
estabelecendo relagdes entre diversas sociedades, seus niveis
tecnolégicos, sociais, econdémicos, politicos, educacionais e de
sadde com a inteligéncia individual e coletiva dessas sociedades.

Segundo Schelinini et al. (2013), citando Lynn e Harvey
(2008), a cada década ha ganhos aproximados de 3 pontos em
termo de QI entre criangas no periodo escolar e de 5 pontos
entre adultos. Esta referéncia estd sujeita a uma série de con-
sideragdes e, inclusive, questionamento na medida em que nio
é identificada precisamente, por exemplo, a populagio onde a
pesquisa é feita, seu nivel socioecondmico e outros dados que
sustentam essa generalizagdo. Independente disso, ndo hd como
negar o progressivo aumento da inteligéncia humana ao longo
do tempo na medida em que a sociedade, através da evolugio
cientifica e tecnolégica também evolui.

A revista Veja (2006), também, sem citar fontes, meto-
dologia e instrumentos de pesquisa, afirma que a inteligéncia
humana evoluiu 20 pontos da década de 70 do século passado
até 2006. Considerando que o periodo inclui a formagio da ge-
ra¢do Y no ambiente tecnolégico e o nascimento da Z j4 imersa
em tecnologia, significa dizer que, neste periodo, a tecnologia é
o ingrediente nootrépico e fundamental dessa evoluggo.

O fato é que essas novas geragdes sio mais dindmicas,
mais dgeis na andlise, nas decisbes e nas atitudes, e como jd
vimos, mais inteligentes. Sendo assim, desafiam a capacidade,
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especialmente dos professores, de lhes acompanhar o racioci-
nio e de lhes apresentar metodologias que se adaptem as suas
caracteristicas comportamentais. Se considerarmos a faixa etd-
ria, a geragdo Y corresponde aproximadamente aos nascidos
entre 1980 ¢ 1999 e a geracdo Z, a partir do presente século.
Entido, a geragio Y, na média, fazendo o curso superior ou ji
no mercado de trabalho, enquanto a Z, correspondente na sua
grande maioria aos nascidos no presente século se encontra no

ensino basico (MAURER, 2013).

As maiores e mais expressivas interrogacdes imediatamente
se colocam, portanto, na relagio pedagdgica com essas geragdes,
uma vez que, em regra geral, ndo estamos instrumentalizados o
suficiente para encard-las nas necessidades desse potencial, no
sentido de atendé-los e de explord-los nas suas possibilidades.
Como despertar-lhes a atengio? Como trabalhar competéncias
e habilidades de tal modo que, para essas geragdes lhes sejam
relevantes, lhes facam sentido e lhes encontre razio de ser? Chi-
nalli (2016, p. 1), faz essas indagagbes da forma seguinte:

Para onde caminha a Educagio nesta era
tecnolégica? Como as novas geragdes se
apropriam do conhecimento? Ante as mu-
dangas vigorosas que vém sendo propostas
nos processos de ensino-aprendizagem,
que metodologias serdo utilizadas para a
construgio dos contetidos curriculares a
partir de agora?

Chinalli (2016, p. 2) acrescenta:

Em todo o mundo novos processos educa-
cionais estdo sendo propostos; o rearranjo
dos saberes estd sendo construido; e uma
nova face da Educagio vem sendo moldada:
flexivel; difusa; realinhada com a comple-
xidade do mundo e com as mudangas nos
processos cognitivos das novas geragdes.
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Antes disso, colocamos talvez reconfigurar essas compe-
téncias e habilidades, reconfigurando assim o perfil de um ho-
mem capaz de atuar em um tipo de sociedade cada vez mais
tecnoldgica do terceiro milénio e que se prepara para a colo-
nizagio extra terrestre, mas cujos desafios em nosso préprio
planeta sdo cada vez mais comprometedores, nio sé da sobre-
vivéncia humana, traduzida na superagio das questdes ambien-
tais, mas também da dignidade humana, traduzida em questdes
como a superagio da fome, da miséria e da desigualdade social.
Assim, construir um homem novo pressupde, dialeticamente, a
sua capacidade de construir também nova sociedade.

.

E exatamente na conjuntura descrita que entra em
cena o professor de Educagdo Fisica Nexialista. Mas qual a
importincia do profissional de Educacgio Fisica na Escola?
Seria ele capaz de dar uma contribui¢io efetiva na formagio do
perfil do egresso do ensino basico?

A verdade é que o profissional de Educacio Fisica pos-
sui uma riqueza enorme de dreas de estudo e atuagdo, como,
os jogos mais diversos, os esportes, as atividades ludicas de
uma maneira geral, as atividades gimnicas, para citar apenas
algumas, que por si s6 sdo capazes de produzirem repercussoes
muito positivas na formagio dos alunos, mesmo que o profis-
sional as veja como um fim em si mesmas e ndo como veiculos
capazes de, intencionalmente, transmitir valores importantes
para a formacio do perfil do egresso na escola. Neste aspecto,
se encontra, a0 nosso ver, o necessirio e verdadeiro papel do
profissional de Educagio Fisica da escola. Ndo acontece assim,
porque ¢ ausente a intencionalidade pedagégica que flui do
olhar e da atitude nexialista.
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Para Negri (2013, p. 6):

Entendemos a Intencionalidade Peda-
gogica como sendo toda agdo consciente,
planejada e executada pelo professor/edu-
cador, acomodada dentro do cendrio peda-
gbgico, determinado como espago relacio-
nal dos que ensinam e dos que aprendem.

Segundo Negri (2013, p. 6) “essa inteng¢do vai além da
transmissdo do contetdo pelo conteido”. Significa dizer que
todos os valores, competéncias e habilidades implicitos em jo-
gos, brincadeiras e atividades esportivas nio serdo aprendidas
como atitude, sem a intencionalidade que provoca a reflexdo,
desafia a criatividade e produz as descobertas. As qualidades
desenvolvidas pelos jogos eletronicos (JEs) nio permanecerio
como atitudes descritas por Daphne Bavelier e James Paul Gee,
se ndo forem al lazer. O estudo da intencionalidade pedagégica
prépria da agdo do professor nexialista nos leva a concluir que
seu uso intencional exigiria: escolha ou produgio dos jogos,
andlise ou elaboragio de roteiros e a apresentagio e introdugio
dos mesmos em momentos apropriados de acordo com as ha-
bilidades e competéncias que se quer desenvolver.

Do mesmo modo, durante a aplicagio de uma habilidade
desportiva coletiva o professor de Educacio Fisica nexialista
poderd discutir o que acontece na fragdo de segundo em que
o jogador recebe a bola para passd-la a um outro companhei-
ro de equipe. Naquele breve instante ele deverd analisar o que
existe em torno de si, identificar os companheiros de equipe
e os adversdrios, decidir a jogada e ter a atitude de fazer. A
acdo pedagégica do professor ensinard que diante de qualquer
situagdo ou desafio esse serd o ordenamento de agdes capazes
de encaminhamento adequado.
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Negri (2016) conclui afirmando que a Intencionalidade
Pedagégica ndo é uma agio isolada, uma vez que para ser rea-
lizada se relaciona, interage, reflete e exige uma postura aberta
de quem a provoca.

Para isso o professor de Educagio Fisica desempenhar
esse papel serd necessdrio ter ‘Searching”. Para o nexialismo, em
principio, nio é uma atividade, é uma atitude.

De acordo com Walter Longo (REVISTA DA ESPM,
2014), hd cinco caracteristicas importantes para a atitude ‘earching”

1. A primeira é a fome de informagdes. Querer saber
tudo de tudo!

2. Asegunda é a de que essas informagdes sejam abran-
gentes. Quanto mais forem gerais, mais insights po-
dem ser gerados;

3. A terceira caracteristica “é tirar conclusdes a cada passo
dabusca”. A interpretagio de cada detalhe pode levar a
uma conclusio, a algum sentido ou nexo. O verdadeiro
achado ndo estd nas linhas, mas nas entrelinhas.

4. O quarto ponto ¢ estar sempre preparado para per-
suadir. Dominar o assunto do seu interlocutor, uma
vez que informagio é poder.

5. As ideias geradas na reflexdo sobre um determinado
assunto, nio sio especificas da solugio dele. Podem
servir para outro. Essa caracteristica se apoia em La-
voisier que deixou a mixima de na natureza, assim com
na vida, nada se cria, tudo se transforma. O nexialismo
chama essa quinta caracteristica de cross—fertilization.

6. Para o nexialismo, a atitude earching” é

EXTELIGENCIA.
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Muitos devem estar se perguntando que relagio este tema,
Nexialismo, tem com os professores de Educacdo Fisica? Para
que possamos entender de forma satisfatéria faz-se necessirio
conhecermos a origem de tal termo e contextualizarmos um
pouco onde ela estd sendo empregado atualmente, para s6 depois
estabelecermos as relagdes com a disciplina de Educagio Fisica.

O termo Nexialista surge com uma obra de fic¢io: “Voyage
of Space Beagle” (Figura 1), do autor, A. E. Van Vogt', no ano
de 1950. Sua tradugio, para o Brasil, ficou conhecida como o
nome: Missdo Interplanetdria. O livro conta a histéria de cien-
tistas da terra que realizam viagens interespaciais. Segundo
Walter Longo (2009), a obra apresenta um personagem central
e esse ¢ 0 Unico que pode ser considerado como Nexialista, pois
por ndo ser um especialista era pouco valorizado pelos colegas.
Mas quando surgia uma situagdes desafiadora era o Nexialista
que surgia como “heréi”. Enfatiza, Peconick (2010):

O personagem central dessa obra, que
inspirou muito toda a série Star Trek, se-
gundo informa Walter Longo, era o tinico
nexialista a bordo e por ndo ser um espe-
cialista em nenhuma disciplina especifica,
era olhado com certo desdém pelos demais
colegas cientistas. Afinal, ninguém consi-
derava o Nexialismo uma ciéncia de fato.
Nio ¢ preciso dizer que, em quase todas as
situagdes de perigo ou risco vital da nave
e seus tripulantes, era sempre o nexialista
que surgia como herdi, gragas a sua habi-
lidade de integrar diferentes matérias ou
ciéncias como psicologia, quimica e fisica

1 Autor: A. E. Van Vogt. Titulo original: Te Voyage of the Space Beagle . 1* Edigao: 1950.
Publicado na Colecgio Argonauta em 1954 . Capa: Candido Costa Pinto. Tradugdo: Fer-
nando Moutinho. Pégina http://coleccaoargonauta.blogspot.com.br/2011/09/9-missao
-interplanetaria.html. Visitada em: 2-4-2016.
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na busca da solugio ou salvagio da equipe.
Unico generalista ¢ integrador processual
entre vdrios especialistas focados em suas
respectivas disciplinas, acabava sendo res-
ponsivel pela solugio final que dava sobre-
vida a todos e fazia a nave avangar rumo ao
futuro e aos novos desafios.

Figura 1. Capas na versio original em inglés “7Zhe Voyage of the Space Beagle” e em portugués

“Missao Interplanetdria’.

' THE VOYAGE OF NS S L0 Fge
- THE SPACE BEAGLE S/ R0 [T TT S
A.E.Vanvogt : A. E. VAN VOGT

AREONAUTL |

O livro descrevia as expedi¢des de um grupo de cientista

especialistas, que objetivavam desvendar os mistérios de ou-
tros planetas até entdo desconhecidos. Mas nesta nave também
existia um tripulante que nio era especialista, mas que tinha
a visdo do todo e que sempre buscava integrar, dar nexos, aos
conhecimentos ou ciéncias, com o intuito de solucionar os pro-
blemas que surgiam ao longo da viagem. Inicialmente o nexia-
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lista era tratado com indiferenca por seus colegas de viagem,
mas aos poucos ele foi conseguindo mudar essa situagio e pas-
sou a ser o herdi, por sua capacidade em salvar o grupo.

O termo nexialista ainda é pouco conhecido na drea da
Educagio, mas na drea do marketing, o nome que surge é o de
Walter Longo, especialista que costuma salientar a necessidade
em encontrarmos um novo perfil profissional que consiga de-
senvolver suas a¢des didrias de forma precisa e relevante. Um
profissional que consiga estabelecer nexos entre as dreas do co-
nhecimento para solucionar os principais desafios encontrados
diariamente, independente da fungio que desempenha ou dis-
ciplina que ministre aulas. A HSM Management, selecionou
aos seus leitores, em abril de 2011, alguns highlights da edigdo
Best Seller: O Marketing na era do nexo, que afirma que o
importante atualmente é que o profissional deve ter a visio do
todo e que saiba onde buscar as respostas para tudo. Afirma
também que ser Nexialista ndo é questdo de escolha, sio aci-
mulos de experiéncias e que varia de uma drea para outra.

QUAL O PERFIL DO PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA
ESCOLAR?

Entendemos que anos atrds tinhamos um perfil de profis-
sional Generalista que buscava entender um pouco de tudo e
quando era questionado ou solicitado para responder algo mais
especifico, apresentava uma dificuldade em assim o realizar ou,
muitas vezes, ndo encontrava solu¢des plausiveis e imediatas,
demorando muito para realizar determinada funcdo. Com isso,
surge a necessidade de apresentarmos ao mercado de trabalho,
profissionais Especialistas, que sabiam de forma eficiente sobre
determinado assunto ou drea do conhecimento, mas quando o
assunto passa para outro setor, muitas vezes deixava de encon-
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trar solugdo rdpida e hdbil, por receio em desempenhar uma
fungdo ao qual ndo dominava.

Os especialistas apresentam-se isolados do todo, o que nio
facilita uma maior integragdo entre os profissionais do mesmo
setor. “Ilhas” do conhecimento sdo formadas, na escola, por
exemplo. Mas, agora o mercado de trabalho necessita de um
perfil que atenda sua necessidade, precisa de profissionais que
ndo sejam generalistas e nem especialistas. Necessita de um pro-
fissional Nexialista, que nio saiba de tudo, mas que consegue en-
contrar os locais apropriados que solucionario seus problemas.

A diferenga entre os Generalistas e os Especialistas para
o Nexialista é que esse foca olhares na questio em sua maneira
de observar, aprender, refletir e concluir, segundo A HSM Ma-
nagement, que enfatizou aos seus leitores, em abril de 2011.
E ainda salienta algumas caracteristicas que um profissional
Nexialista deve apresentar, como: interesse; curiosidade; bus-
que solucionar desafios; adora as interrogagdes e nio as excla-
magdes; é uma pessoal multidisciplinar; apresenta uma visio
abrangente e nio alienada; nio nasce Nexialista, mas sim é
construido; ¢ atraido pelo inédito; ao ler um livro busca a ideia
central e descarta as informagoes supérfluas; ler virios livros
a0 mesmo tempo; revoltado com as incoeréncias didrias; adora
quebrar paradigmas; dentre outras.

0S “NOVOS” PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA NA
ESCOLA: OS NEXIALISTAS

A escola apresenta-se como uma Institui¢io composta
por vérios segmentos: discentes, docentes, funciondrios e ni-
cleo gestor, além da influéncia direta que os familiares imp6em
sobre a mesma. Mas como promover um atendimento com
qualidade e que garanta um Direito que pertence a todos: dis-
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seminacgio do conhecimento? Perceber essa riqueza de interes-
ses que permeiam a rotina didria da escola é compreender que
temos que planejar diariamente nossas agdes, mediante as ava-
liagdes continuas e permanentes. Avaliar a rotina escolar e seus
integrantes ¢é relevante para solucionarmos certos paradigmas
que possam vir a surgi na caminhada que ¢ drdua.

Segundo Cortella (2014, p. 13), o desejo de tornar a es-
cola real numa escola ideal, que atenda os desejos e anseios
de toda comunidade escolar, pode causar um estado de cautela
que resulte numa imobilizagdo de nossas atitudes. O cendrio
atual das escolas e em especial as publicas pode promover essa
imobilizagio, ja que os desafios superam as possibilidades con-
cretas e reais. Posteriormente o autor levanta uma reflexdo so-
bre a Cautela Imobilizadora, que promove certa confianga em
pessoas que acreditam que se ndo fizer nada, tudo volta a ser
como era antes, criando assim, uma “zona de conforto” e que
a hora de mudar pode ser em outro momento. Tal zona acaba
sendo negativa diante de uma resposta rdpida e eficiente que
deveriam ter sido assumidas na escola. A cautela que devemos
adquirir, segundo Cortella (2014, p. 15) é a que possibilita uma
reflexdo de nossa pritica antes de realizarmos alteragbes das
coisas. E acrescenta as palavras de Paulo Freire: “A pritica de
pensar a prética ¢ a Gnica maneira de pensar certo.”

Em muitos cendrios educacionais ainda encontramos pro-
fessores de Educagio Fisica que insistem em ser especialistas.
Que estdo cheios de pontos de exclamagio e com poucos pontos
de interrogacio. Profissionais que sentem que ja sabem de tudo,
0 que seria relevante para sua atuagdo e que acabam descartando
a possibilidade de entender o que o outro desenvolve ou contri-
bui, pois apresenta uma visdo retrégrada e descontextualizada.
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O professor de Educagio Fisica deve estabelecer nexo
entre suas experiéncias adquiridas ao longo de sua existéncia,
os valores que o fundamenta na func¢io que desempenha no
ambito escolar. S6 assim, conseguiremos ser sensiveis a toma-
da de decisdo assertiva e que possibilite éxitos nos resultados
finais. Contudo, o professor também deve buscar nexo entre
os conteudos necessdrios para sua disciplina com sua pratica
pedagdgica, pois s6 assim promoverd uma aprendizagem signi-
ficativa a seus alunos.

Entendemos que para estabelecer os nexos nio é uma ta-
refa fécil, mas se o profissional tem a certeza de seu papel na
educacio, que é o de contribuir com uma mudanca da realida-
de dos protagonistas do processo educativo, independente da
disciplina que ministra, no final terd conseguido alcangar seus
objetivos.

Assim, surgem os “novos” professores de Educacio Fisica:
os Nexialistas. Acreditamos que este profissional ji exista e que
ja desenvolve suas atividades dentro da escola. O que ocorre é
a falta de atitude diante das circunstincias que surgem ao logo
da caminhada. Antigamente o professor tinha que ser o de-
tentor do conhecimento, mas agora o avango tecnolégico im-
possibilita tal suposi¢do. Tudo que o aluno precisa saber pode
ser encontrado na internet e até mesmo a explica¢do caso nio
tenha compreendido com o docente.

Depois o professor de Educagio Fisica assume a neces-
sidade de ser especialista numa dos conteudos pertinentes a
cultura corporal do movimento. Se fosse professor de esportes,
por exemplo, ndo poderia ministrar aulas de dangas ou ginds-
ticas ou até poderia, mas nfo era especialista. A obrigatorie-
dade em ser um profissional especialista cai “sobre os ombros”
e impossibilita a diversidade das vivéncias dentro das aulas na
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escola, pois muitos acabam reproduzindo aulas que de alguma
forma dominam seus conteidos e ndo leva em consideragio o
repertério de atividades que os alunos devem vivenciar em toda
sua fase de desenvolvimento, que estdo inseridos no contexto
escolar.

Muitos podem achar que é impossivel romper com certos
paradigmas construidos ao longo da histéria, pois ji estdo con-
dicionados a repassar o que foi aprendido. E necessério termos
a consciéncia de que para quebrar certas imposi¢oes devemos
ter atitudes e disseminarmos a curiosidade, tanto em nés mes-
mos, como a todos que nos cercam. Quando um professor se
acomoda ele estd sinalizando que ndo acredita mais no poder
renovador e inovador que a educagio pode assumir na vida de
muitos e de seus pares. A motivagdo ¢ algo intrinseco e neces-
sita de estimulos didrios, para que nio desistamos diante do
primeiro obstaculo.

O professor deve estar consciente de que nio domina
tudo, mas que sabe onde encontrar a solugio para muitos pro-
blemas tidos como impossiveis de serem solucionados. Mui-
tos profissionais da escola sdo resistentes a mudangas, prin-
cipalmente se for de forma acelerada ou se alterar sua “zona
de conforto”, que foi conquistada com tanto afinco. Devemos
ter ciéncia de que nada ¢ para sempre e na escola o ativismo
ndo pode ser regra, pois tudo estd sempre se modernizando,
principalmente se compararmos o perfil dos alunos de 40 anos
atrds com os dias de hoje. Tudo se transforma e nada é para
sempre! Antigamente ter dividas era motivo de chacotas entre
os alunos, mas hoje ter davidas é sinénimo de interesse. Para
Cortella (2014, p. 21): “Gente que ndo tem duvida nio inova,
ndo cresce, ndo avanga, s6 repete. Gente que nio tem duvida é
incapaz de fazer o novo.”
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Assim surge a discussio entre o que é velho e ultrapassado
com o que ¢ novo e langamento. Professores que nio dominam
computadores vio assumindo o papel de professores sem do-
minio de contetidos ou de praticas pedagdgicas ultrapassadas,
pois os interesses dos alunos entram em choque com o que o
professor elenca como prioridade. Diferente dos professores os
alunos jd nascem digitando, mandando uma mensagem ou com
uma pigina no Facebook, com milhdes de curtidas, de pessoas
que nem conheceram ainda.

Cortella (2014, p. 46) inicia uma discussio pertinente
quanto a relagdo do conhecimento com o poder. O autor res-
salta que a importincia de lidarmos com o conhecimento e sua
serventia nos meios educacionais e acrescenta que muitos estio
esquecendo que o poder tem por finalidade servir. Concorda-
mos com o autor quando afirma que quando um individuo usa
o poder para servir a si mesmo acaba fugindo do verdadeiro
sentido que lhe € atribuido 4 obten¢do do conhecimento. O
poder é atrelado ao conhecimento e deve ser compartilhado
com o outro e nio para promover nosso crescimento profissio-
nal, por exemplo.

Um professor de Educacio Fisica deve sempre fazer uma
autoavaliagio sobre o que ele jd domina e o que ainda é desco-
nhecido. O primeiro promove um certo tipo de acomodagio e
o segundo termo possibilita a motivagdo para buscar o NOVO.
Antunes e Alves (2014, p. 12), afirma que gosta muito mais do
que desconhece do que jé sabe, pois o que nio domina torna-se
um desafio, uma caminhada, uma descoberta e faz acordar de
manhi com vontade. O professor ndo precisa mudar de escola
para ser um Nexialista, ele s6 precisa mudar de atitude, e sem-
pre dar o seu melhor e inovar sempre em suas préticas pedagé-
gicas, de acordo com os interesses de seu publico alvo.
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Um dos paradigmas que precisa ser discutido recai sobre
as tecnologias e sua representatividade para alunos. O acele-
rado processo de modernizagio dessas ferramentas assusta
bastante o meio escolar, pois os alunos estdo no século XXI e
as metodologias aplicadas nas escolas estio fundamentadas no
processo educacional do século XIX. E como devemos pro-
ceder diante de tamanho descaso? O professor é o mediador
deste conflito e muitas vezes acabam por enquadrar-se em dois
termos referendados por Cortella (2014, p.53), os informato-
fobia, que apresenta aversdo a utilizagdo da novas tecnologias,
e a informatolatria, que ¢ a veneracdo das plataformas digitais.
Os professores mais experientes acabam por muitas vezes op-
tar pela primeira opgio, pois nio foram estimulados e pouco
ensinados a trabalharem com tais recursos, aqui o medo de er-
rar prevalece. Jd os mais novos apresentam simpatia para com
as tecnologias e quando ndo conseguem busca aprender, pois
acreditam que errar faz parte da aprendizagem.

O problema mais grave estd com relagdo a utilizagio, sem
limites, dos alunos, pois acabam utilizando uma Gnica vantagem
que as novas tecnologias podem promover que a aproximagio
das pessoas. O que promove certo exagero por parte desta nova
geragio de acabam prejudicando e nio potencializando o pro-
cesso educacional de muitos. Falta a muitos o discernimento
sobre a forma ideal de sua utilizagdo. E alguém sabe qual foi a
primeira plataforma de ensino a distancia? Cortella (2014, p.
52), enfatiza que a primeira foi o LIVRO. E fantéstico, pois
tais curiosidades acabam aproximando os alunos de um ins-
trumento tdo significativo que é o livro. Antigamente o maior
conhecimento de uma escola estava dentro do acervo de sua
biblioteca, mas hoje podemos realizar uma pesquisa na internet
e tudo j4 sai quase pronto. Mas o importante ¢é todos entender
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sobre a confiabilidade que depositamos em certos documentos,
da internet, que muitas vezes nio sio fidedignos com a verdade
e acaba prejudicando que as utiliza. Muitos alunos pouco estio
se importando com a veracidade das informagdes o que ¢ pre-
juizo adquirir e disseminar informagdes equivocadas.

Mas com relagdo aos professores devemos compreender
que se as novas tecnologias forem sendo utilizadas de forma
que possibilite o aprendizado pode ser um excelente recurso
pedagégico em sala de aula, mas precisamos estar conscientes
de que nada substitui uma boa aula expositiva, pois a maioria
dos alunos consegue entender e tirar dividas no momento da
exposi¢do. O importante é contextualizar as informacgdes que
serdo passadas e estabelecer o foco da aula, para que a aprendi-
zagem seja significativa que os alunos aprendam e nio apenas
decorem as principais informages passadas. Agora o professor,
passa a mediar as relagdes entre os conceitos, 0 que estd presen-

te no dia a dia e o que faz sentido ao aluno.

As novas tecnologias também acabam interferindo dire-
tamente no rendimento que o aluno desempenha dentro da
sala de aula, pois se ele passar boa parte da noite utilizando
esses meios, comprometerd sua capacidade de concentragio
no que é exposto pelo professor. Assim, nio somos a favor da
proibicdo de certas utilizagdes, o problema que aqueles que nio
apresentam maturidade para utilizar no ambiente apropriado,
precisa sim ser questionado, pois ele nio atrapalha s6 seu ren-
dimento, mas sim de seus colegas de sala. Com isso, o professor
precisa inovar para que o aluno consiga sentir-se atraido pelo o
que estd ministrando. Estabelecendo assim uma conexio com
o que o aluno acha pertinente ser discutido.
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Algumas caracteristicas que fundamentam o perfil de um
professor de Educagio Fisica que deseja torna-se Nexialista:
ndo precisa ser especialista, num determinado contetdo; deve
apresentar uma relevante capacidade de resolver desafios; pre-
cisa fazer nexos entre os temas e criar situagdes favordveis que
resultam em solugdes; agrupar os diversos pontos de vistas, uti-
lizando o bom-senso; ndo precisa saber as respostas, mas sim,
o lugar onde encontri-las; conseguir conectar os conhecimen-
tos ndo relacionados e os individuos; capaz de ordenar caos e
conflitos; apresenta o conhecimento necessério para solucionar
qualquer problema; incentiva as pessoas a fazerem o seu me-
lhor em suas atividades didrias; sabe bem relacionar-se com
as pessoas que estdo ao seu redor; sdo pessoas que conseguem
criar ou adaptar estratégias em suas atividades; tem postura
proativa e gostam em trabalhar em equipe. E vocé a que grupo
pertence? Generalistas ou Especialistas ou Nexialistas?

A INTENCIONALIDADE PEDAGOGICA NEXIALISTA

O termo Nexialista é algo bem relevante para ser disse-
minado entre os profissionais que atuam no ambiente formal
de Educagio. Entendemos como intencionalidade pedagdgica
a capacidade de criar NEXOS entre os objetivos previamente
estabelecidos e os resultados observados diante das atitudes de-
monstradas pelos alunos. Assim, apresentamos abaixo alguns
cases, que possibilitam uma reflexdo sobre tais relagdes estabe-
lecidas:
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Case 1: Habilidades Nexialistas
A partir de afirmag¢des da Revista Veja (2006) no que se

refere s habilidades (indiscutivelmente nexialistas) decorren-

tes do uso de video games:

1.

Afirmativa 1: Estudos feitos com as modernas técni-
cas mostram que o videogame ativa e exercita mais
dreas do cérebro do que outras atividades de lazer. O
hipocampo e o cortex pré-frontal trabalham inces-
santemente para decorar manobras, truques e senhas
necessdrias para passar de fase;

Afirmativa 2: Os games estimulam os jovens a rela-
cionar fatos, a nio pensar neles como eventos (atitude
nexialista);

Afirmativa 3: Segundo especialistas, os videogames
também ajudam a preparar profissionais mais bem
equipados para o mercado de trabalho. “Hoje, as
grandes empresas usam como instrumento de sele-
¢do os testes e as dindmicas de grupo que valorizam o
raciocinio 16gico, a iniciativa e o pragmatismo, quali-
dades que os videogames ajudam a desenvolver”.

Sob a forma de lazer sem alguns instrumentos metodolé-

gicos de fixagdo, essas qualidades se perdem na sua objetivida-

de/na suas aplicabilidades em outras situagdes. Efetivamente

essas habilidades nio sdo fixadas e muito menos transferidas/

utilizadas quando em uma pritica profissional elas forem exi-

gidas, porque elas ficariam no mundo dos jogos. Sem a situagio

de aprendizagem devidamente estabelecida e provocativa, ou

seja, a intencionalidade pedagdgica, ndo hd a fixagdo sob a for-

ma de aprendizagem.

232



O estudo da intencionalidade pedagdgica prépria da agio
do professor nexialista nos leva a concluir que seu uso intencio-
nal exigiria: escolha ou producio dos jogos, andlise ou elabora-
¢do de roteiros e a apresentacdo e introdugio dos mesmos em
momentos apropriados de acordo com as habilidades e compe-
téncias que se quer desenvolver.

Case 2: Jogando a bola na quadra

Muitos profissionais da Educagio Fisica sio mal avalia-
dos na atitude de simplesmente jogar a bola na quadra, para se
desincumbir ou se livrar da aula da forma mais codmoda. Vamos
imaginar jogar uma bola na quadra e ficar observando o que
aconteceria.

Em primeiro lugar e durante alguns minutos, os alunos
ficariam chutando a bola com todo o grupo correndo atris dela
por onde ela fosse. Depois cansariam disso e um aluno pegaria
a bola, poria debaixo do brago e perguntaria aos demais: escuta
aqui, a gente ndo vai formar dois times para jogar, nio? (Esse é
lider e tem iniciativa). E mesmo que alguns fossem do contra e
quisessem manter a bagunca dos chutes, a atitude do lider teria
angariado alguns favordveis a proposta (os solidarios e que sa-
bem reconhecer uma boa ideia) e imediatamente sufocariam os
do contra, o que finalmente desencadearia a divisdo dos times.

Durante o jogo, uma série de comportamentos seriam
identificados: 1. O dos agressivos que querem ganhar o jogo
a qualquer custo, inclusive o de machucar um colega. 2. Os
egoistas, aqueles que s6 querem a bola para si; 3. Os coletivistas
que fazem exatamente o contrario; 4. Os soliddrios que prefe-
rem ajudar um colega, se importando pouco com o andamento
do jogo; 5. Os timidos/medrosos/sem atitude que tem medo
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de participar; 6. Os sem habilidade, que mesmo assim ddo ld a
sua contribui¢do; 7. Os justos que sabem reconhecer uma falta
ou um gol como legitimo, mesmo que contra a sua equipe; 8.
Os que tém um grande potencial para o esporte e que prova-
velmente deveriam ter uma oportunidade para desenvolver-se;
9. Os vontadosos, mesmo sem habilidade.

Atitudes do professor:

1. Observar e analisar essas caracteristicas de tal modo
a poder exaltar, orientar e desenvolver as qualidades
observadas e ajudar a outros alunos que considerar
necessario.

2. Conversar com os alunos sobre as caracteristicas ob-
servadas e propor atividades de tal modo a contem-
plé-las.

Essa ¢ uma atitude de um professor Nexialista? Por qué?

Case 2: Jogo Cooperativo: Competéncias Nexialistas

Diante dessa situag¢io elaboramos dois jogos cooperativos
de tabuleiro. Cada jogo fundamenta sua estrutura na sequéncia
pedagdgica: agdo, reflexdo e agdo melhorada. O primeiro foi
fundamentado na estrutura do jogo “Obstgarten” em portu-
gués conhecido como “Frutal ou Pomar” produzido em 1986
pela empresa da Haba, conhecido como “Jogo do Corve”. Na
versdo “Nexialista” desenvolvida pelos autores deste artigo, o
jogo objetiva conquistar todas as qualidades pertinentes a cada
competéncia (pessoal, social, técnica e atitudinais) atribuidas a
um profissional nexialista, que o professor de Educagio Fisica
deve adquirir para desempenhar de forma fidedigna sua fungio
para atender o atual cendrio escolar.
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O jogo consiste em quatros participantes ou 4 equipes re-
presentando cada cor, que tem como objetivo comum adquirir
as 40 qualidades de competéncias de um profissional NEXIA-
LISTA. O tabuleiro é dividido em quatro partes e cada uma
representada por uma cor e em cada cor existem 10 compe-
téncias do profissional nexialista (vermelho: competéncias pes-
soais; verde: competéncias sociais; azul: competéncias técnicas
e roxo: competéncias atitudinais). No centro do tabuleiro existe
um quebra cabega dividido em 9 partes com a palavra GE-
NERALISTA/ESPECIALISTA. Cada jogador lanc¢a o dado
(cada lado do dado tem um simbolo) e de acordo com o resul-
tado pode conquistar uma qualidade referente a cor que apa-
receu no lado do dado; ou pode escolher retirar duas qualida-
des de qualquer espago das zonas de cores, desde que no dado
apareca o nome NEXTALISTA; ou ainda serd obrigado tirar
uma pe¢a do quebra-cabega se aparecer no dado GENERA-
LISTA/ESPECIALISTA. Se as nove pegas do quebra cabega
forem retiradas antes de ser apropriadas as 40 qualidades e/ou
competéncias nexialistas serd o FIM DO JOGO, para todos
os jogadores participantes. Em um jogo cooperativo ou todos
vencem ou todos perdem. E um jogo de meta coletiva comum
com interdependéncia positiva entre os participantes. O jogo
tem com proposta principal, estimular nos participantes duas
possibilidades: 1. Trabalhar valores cooperativos, e 2. Refletir
sobre as qualidades dos profissional nexialista.

Case 4: Jogo Cooperativo: Missio Interplanetdria Nexialista

O segundo jogo foi fundamentado na estrutura e regras
do jogo “A Beautiful Place” (Lugar Bonito), desenvolvido por
Jim Dacove em 1981 e produzido pela “Family Pastimes”, no
Canadi, que culminou na criagio de jogo de tabuleiro de
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percurso (agdo), que objetiva uma discussio (reflexdo) de um
« ”» ~ ;. .

novo” professor de Educagio Fisica, proporcionando uma mu-
danga de atitude (agdo melhorada), que necessita de competén-
cias pessoais, sociais, técnicas e atitudinais, atuante nas escolas.

O jogo apresenta a seguinte composi¢do: 01 tabuleiro
(com simbolos e nomes); 01 dado; 04 pinos; cartdes (com as
competéncias); e imagens de alienigenas.

Os participantes jogam juntos e iniciam cada um nas ex-
tremidades do tabuleiro. Os cartées que representam as compe-
téncias que os jogadores devem adquirir durante a partida ficam
sobre a mesa, virados para baixo e logo apés, organizam as ima-
gens dos alienigenas, que ficam proximas ao tabuleiro. Depois
os jogadores devem cobrir a imagem da nave espacial, que estd
sendo tripulada por virios professores de Educagio Fisica NE-
XIALISTAS, com a imagem de uma nave composta por véirios

profissionais GENERALISTAS E ESPECIALISTAS.

A funcio dos jogadores é unir for¢as para alcangar a meta
coletiva comum onde o objetivo central é desconstruir o per-
fil de profissional construido ao longo dos anos e reconstruir,
através de mudangas de atitudes o “novo” perfil do professor de
Educagio Fisica escolar, que atenda aos anseios dos envolvidos
em seu processo de formagio. O jogo terd sucesso, quando os
jogadores conseguirem retirar a imagem da nave espacial dos
professores Generalistas e Especialistas, deixando aparecer a
imagem da nave repleta de Nexialistas.

Os simbolos ou nomes que aparecem no tabuleiro signi-
ficam: Nexialistas (nome), se o jogador cair neste espago ele
poderd receber um cartio com uma competéncia. Mas se o
sortudo parar no espago que apresenta dois nomes Nexialis-
tas ele receberd dois cartdes. Para remover uma parte da ima-
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gem que compde a nave de Generalistas e Especialistas faz-se
necessdrio ter trés cartdes e ser realizado em sua jogada. Os
jogadores também podem unir seus cartdes para retirar uma
imagem, mas a troca s6 poderd ser feita quando um colega cair
no espago dos Planetas (extremidades do tabuleiro) e este nio
poderd contribuir com um de seus cartdes. As estratégias sdo
estabelecidas pelo grupo e quando os cartdes forem utilizados
poderio ser reutilizados novamente.

Quando um jogador cair no espago que tem a imagem
de um Alienigena esta serd colocada no tabuleiro e se todos os
alienigenas estiverem no tabuleiro antes que a imagem da nave
espacial, cheia de Generalistas e Especialistas, seja removida
por completo os jogadores perdem a partida. No tabuleiro exis-
te um espago que apresenta a imagem de dois alienigenas que
deverdo ser postos no mesmo. Ji se o jogador cair no espago
que tem a imagem de uma Nave, ele poderd escolher qualquer
espago do tabuleiro que desejar. Por ser um jogo cooperativo ele
pode pedir ajuda aos demais. Um jogador poderd utilizar um
cartdo de competéncia para remover um alienigena do tabulei-
ro, e logo depois deveri realiza sua jogada. Mas se o cartdo for
assim utilizado ele ndo poderd voltar ao restante dos cartdes.

A construgio dos jogos de tabuleiros cooperativos foi
idealizada com o intuito de disseminar de forma lidica os
conceitos pertinentes a constru¢do de um perfil assumido por
um professor de escola que deseje ser um Nexialista e fazer a
diferenca. Acreditamos que os aspectos que fundamentaram a
elaboragio dos mesmos, pautados principalmente na filosofia
dos jogos cooperativos, possa ser estendido, a todos os profis-
sionais, nio necessariamente sé aos professores de Educagio
Fisica, pois todos podem estar inseridos no mesmo contexto e
o mesmo publico alvo.
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Nossa proposta futura ¢ criarmos o mesmo jogo, com algu-
mas adaptagdes, que possibilite a construgio de alunos Nexia-
listas, pois este mesmo aluno serd incorporado pelo mercado de
trabalho. E se o mercado estd com interesse nestes novos perfis,
por que nio iniciarmos na escola. A escola ¢ um espago de trans-
formagio desde que os protagonistas consigam ressignificar seus
os objetivos, caso contririo ele promoverd uma alienagio.

CONSIDERAGOES FINAIS

E de consenso dos autores deste artigo que o professor de
Educagio Fisica deve ter atitude para promover uma mudanga
significativa em sua pratica pedagdgica e até mesmo pessoal
se assim achar necessdrio. Com isso, acreditamos que nio
precisamos de novos professores, mas sim de uma mudanca
de atitude que potencialize suas atividades didrias. Ousar tem
que ser uma palavra dita todos os dias: Hoje preciso OUSAR
em minhas aulas! 56 através de agdes relevantes € que contagio
0s que estdo ao nosso redor e quem sabe nio conseguimos
disseminar essa capacidade de ousar aos alunos.

Entender que estamos inseridos numa geragio, do sécu-
lo XXT, onde os avangos tecnolégicos evoluem diariamente e
nio promove a capacita¢io de seus usudrios, para utilizar tal
conhecimento de forma positiva ao processo de ensino e de
aprendizagem, é compreender que esse fundamenta um dos
grandes desafios para geragio do século XX, de professores,
e metodologias fundamentadas no século XIX, como salienta
Cortella. A tecnologia configura-se como um aspecto funda-
mental & evolugdo social, o problema que a rapidez com que
tudo acontece, nio favorece assimilar o conhecimento adquiri-
do, pois se torna ultrapassado.
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O fosso existencial entre essas geragdes pode promover um
estimulo a um profissional curioso, que gosta de superar desa-
fios ou que busca sempre quebrar paradigmas, mas também pode
instigar num professor, que teme a errar diante dos demais, um
bloqueio que promoverd uma aversio a0 NOVO. Eis que surge
o perfil do professor essencial para os dias atuais: os Nexialistas.
Nao é um profissional generalista e nem especialista, mas aquele
que uni as caracteristicas dos dois citados anteriormente, a pro-
cura do NOVO independente da situa¢io ao qual esteja inserido.

REVISAO DO CAPITULO

Ao longo da histéria busca-se um perfil ideal de professor
para ser “copiado” por todos, que de certa forma consiga suprir
a necessidade que a sociedade vigente apresenta, mas muitos
esquecem que ndo podemos ter “receitas de bolo”, para dizer
o que todos devem desenvolver em suas aulas. O que pode ser
elaborado sdo sugestdes, que promovam um equilibrio entre o
que desejamos e o que almejamos para todos os componentes
da comunidade escolar.

Primeiramente, realizamos uma escrita baseada em alguns
momentos histéricos que fundamentaram o perfil do professor
de Educagio Fisica até chagar nos dias atuais. Contudo, fomos
idealizando em nossas mentes as caracteristicas que permeiam
os profissionais conhecidos como generalistas e depois mos-
tramos o perfil de uma especialista, até chegarmos num novo
termo que surge, conhecido como profissional Nexialista.
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FICHA DE AUTOAVALIAGAO

1. Qual o perfil do professor de Educacio Fisica, atualmente,
para atuar na escola?

2. Por que os alunos sio os protagonistas do processo educa-
cional?

3. Quais as relagdes construidas dentro da escola entre os com-
ponentes da comunidade escolar?

4. Como podemos construir um “NOVO” professor de Educa-

¢do Fisica, para atuar na escola?

5. O professor de Educagio Fisica ndo deve ser o detentor do
conhecimento, mais sim estar sempre buscando a aquisi¢do de
novos conhecimentos. Justifique essa afirmativa.

6. Qual a origem do termo Nexialista?
Quais as caracteristicas relevantes de um professor de Educa-
¢do Fisica Generalista, Especialista e Nexialista?

7. Quais as competéncias fidedignas que o professor de Educa-
¢do Fisica deve apresentar para torna-se um Nexialista?

8. Quais as contribui¢des que os jogos construidos, apresenta-
ram para a disseminagio do perfil ideal dos novos professores
de Educagio Fisica?

9. Construa o perfil do “NOVO” professor de educagio Fisica?

INDICACOES DE LEITURA PARA APROFUNDAMENTO

BAVELIER, D. How Action Games Can Improve Our Visual
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SER PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA!
MAIS PEDAGOGIA OU EMPATIA?

Diana Leite
Sérgio Souza

Beatriz Pereira

INTRODUGAO

Numa sociedade em que o sedentarismo é um problema
de saide publica, cabe-nos a nés, professores de Educagio Fi-
sica (EF), juntamente com a instituigo escola, educar a crianga
e o adolescente no sentido de investir num corpo ativo e saudd-
vel, estabelecendo-se assim uma relagio positiva entre ativida-
de fisica (AF), satde, estilo de vida e qualidade de vida.

Visto que, de acordo com Lopes ¢ Maia (2004), a infancia
e a juventude sdo consideradas idades determinantes no ganho
de hibitos duradoiros de AF até a idade adulta, neste sentido
consideramos que é imperioso que o professor de EF se corres-
ponsabilize com a escola, que deve ser um espago de formagio
motora e social, na promog¢ao de hibitos saudaveis, divulgando
e sensibilizando para os estilos de vida ativos. No entanto, te-
mos que nos questionar se ¢ um objetivo realista, ou simples-
mente uma ilusdo que nio serd refletida num futuro préximo.

A escola estd apta e quer ser uma das principais propul-
soras do bem-estar da crianga e adolescente? Estd dotada de
gindsios, recintos desportivos ao ar livre e outros espagos e
equipamentos para a pritica de AF? Os pais estio conscientes
da importincia da EF? Os alunos gostam das aulas de EF?
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Cada vez mais se demanda uma anilise e reflexdo sobre
o processo de Ensino e Aprendizagem da EF em Portugal. O
que ¢ o “bom” professor? Quais as a¢des ou priticas pedagdgi-
cas mais adequadas? Qual a melhor forma de motivar o aluno?
Os professores estdo dotados de conhecimentos e competén-
cias suficientes para uma boa qualidade de ensino? Basicamen-
te, qual o melhor caminho para a promogio da saide e sucesso
educativo na nossa disciplina?

Colocam-se questdes as quais é cada vez mais dificil res-
ponder, quanto mais propor solugdes. A realidade é que nds,
como professores, educadores, investigadores e pais, conti-
nuamos sem saber a resposta as mesmas. Apenas sabemos e
sentimos que como docentes continuamos e continuaremos
a aprender a ensinar e que, ano apés ano de incerteza e im-
previsibilidade, esperamos regressar a um ambiente de escola
familiar e receber um abrago, um beijo, um aperto de méo ou
simplesmente um sorriso dos nossos alunos. Atualmente, a car-
reira docente é cada vez mais instivel; os contratados, mesmo
os professores do Quadro de Zona ou Escola, que suposta-
mente tinham uma escola ou uma zona de vinculagio fixa e
segura, nio sabem o que os espera; no ano letivo seguinte, ji
no h4 um vinculo definitivo a escola. O maior nimero de alu-
nos por turma e outras restruturagdes do ensino e o decréscimo
da natalidade refletiu-se na diminui¢do das turmas provocan-
do menos vagas a nivel de Concurso Docente, impactando no
quotidiano do professor e na sua pritica pedagdgica. Serd que
podemos incorrer no risco de afirmar que tal instabilidade se
podera refletir nos resultados académicos dos alunos? Nio de-
viam as entidades governamentais procurar uma boa relagio
entre Ministério da Educagio e professor? E nés devemos ba-
sear o ensino-aprendizagem na relacio entre professor e aluno?
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O que ¢é ser “bom” professor? E aquele que se baseia na eficicia
e competéncia, cumpridor das tarefas, que evita adaptacdes e
cuja frieza poderd inibir o aluno? Ou € aquele que transmite
alegria e confianga nas palavras e acalenta no olhar o gosto pela
EF, AF e Desporto?

Os alunos lembram-se mais dos contetidos das disciplinas
e do que aprenderam ou da personalidade de um professor da
escola que os conduziu possivelmente & opgdo e gosto para ser
professor de EF? Os alunos recordam, virios anos mais tar-
de, uma saida realizada ao exterior a uma montanha protegida,
onde tiveram de ultrapassar diversas adversidades e realizar um
grande esfor¢o para superar dificuldades e desafios ou a rotina
das aulas? Sair da escola é um projeto em que todos se envol-
vem, construido por todos em que o aluno é um membro ativo,
decisor e, como tal, regista maior empenho o que leva a ou-
tro nivel de aprendizagens. Os ambientes naturais e atividades
como as de exploragio da natureza sio relevantes para educa-
¢do e permitem um melhor relacionamento entre pares e clima
de sala de aula. Ao professor é exigida maior capacidade de
planeamento de todos os detalhes, ser capaz de responsabilizar
os alunos e desenvolver o espirito de interajuda e cooperagio
entre eles para superarem os imprevistos. Ao professor € exigi-
da ainda uma visdo do grupo sem deixar de prestar atencio a
cada aluno e, sobretudo a capacidade de decisdo nas situagoes
inesperadas tais como avaliar o clima, pluviosidade, ventos e
outros riscos, acidentes, lesoes, etc.

.

E nosso entendimento que a qualidade do professor e a
forma como ensina conduz a boa relagio/empatia com os alu-
nos e ao gosto pela disciplina. Assim, o objetivo deste capitulo
¢ despertar para a reflexdo da prética docente e possibilidade
de melhoria do processo ensino-aprendizagem em EF de for-
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ma a conseguirmos incutir ou manter o gosto pela disciplina e
desta forma aumentar o nivel de AF e inerente qualidade de
vida, contrariando assim o aumento do sedentarismo e riscos
associados.

DESENVOLVIMENTO

A PRATICA DOCENTE E SEU ENQUADRAMENTO CIENTI-
FICO E PEDAGOGICO

Ponderamos que para melhor gerir, mediar e melhorar
a pratica pedagégica o docente deverd ter em consideracdo o
enquadramento cientifico e pedagégico onde estd inserido o
diagnéstico, a organizagio e gestdo do ensino e aprendizagem,
a triade de relagio pedagégica (professor-aluno-comunidade
educativa) e o processo de avaliagdo.

Diagnostico

E essencial que o professor tenha consciéncia da realidade
em que a escola se insere e, para além desse conhecimento das
caracteristicas fisicas e socioeconémicas do meio, o conheci-
mento institucional da escola, pessoal docente, discente, assis-
tentes operacionais e outros elementos da comunidade edu-
cativa que a constituem também é imperioso. Para realizar a
planificagio também precisamos, obviamente, saber o espaco
fisico e material pedagégico disponiveis na escola.

E inequivoca também a importincia do conhecimento das
turmas: numero de alunos, alunos com necessidades educativas
especiais (NEE), problema/limita¢io/lesdo impeditiva a pratica
de EF. Tentar indagar a situagio familiar do aluno € igualmente
tulcral, pois o percurso educativo do aluno, para além de ampa-
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rado pela institui¢do escolar, também precisa ser apoiado pela
estrutura familiar. E um processo plural que requer a ingeréncia
de todos os intervenientes (alunos-casa-escola).

Organizacao e Gestao do Ensino e da Aprendizagem

Segundo Bento (2003) a planificagio é a estruturagio do
processo pedagdgico, onde se expdem os objetivos e contetdos.
Elaboram-se as planifica¢ées das turmas, tendo em atengdo o
programa nacional da disciplina, a planificagio anual e o plano
anual de atividades realizado pelo grupo de EF assim como a
gestdo de espagos disponiveis para o ensino. Acrescenta-se ain-
da a importéncia de conhecer as caracteristicas, necessidades e
expectativas dos alunos para uma boa planificagio de trabalho

(BENTO, 2003).

Se necessdrio devemos entdo proceder ainda a adaptagées
as mesmas tendo em consideragio a realidade das turmas, as-
sim como os recursos materiais e fisicos. Fundamentamo-nos
nos pressupostos de Bento (2003) que refere que a duragio de
cada unidade depende de principios como o volume e dificul-
dade das tarefas e o desenvolvimento dos alunos.

O docente deve planificar as aulas articulando objetivos
e conteudos, adequando sempre as estratégias de acordo com
o nivel etirio dos alunos, maturidade, interesses e dificuldades
de aprendizagem, para que a aquisi¢io de competéncias, por
parte dos mesmos, ocorra da forma mais concreta e eficaz. E
fundamental que também os alunos saibam os objetivos a que
1nos propomos, ou seja, para onde os queremos conduzir. Se eles
souberem o caminho que estamos a trilhar, podem participar
mais ativamente no seu percurso. Dai também a importincia

de manter o aluno informado sobre a “distdncia” que ji percor-
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« » .
reu, o que falta para a “meta” e como percorrer, regulando assim
o processo de ensino-aprendizagem.

No sentido de potenciar o desenvolvimento méximo das
aprendizagens a todos os alunos, procuramos diversificar os
métodos e estratégias, recorrendo aos mais diversos recursos
materiais, para que possam vivenciar novas experiéncias.

A envolvéncia dos alunos com as Tecnologias da Infor-
magio e Comunicagio (TIC) também poderd ser uma mais-
valia nas aulas de EF (TORRES et al., 2016), pois fortalece a
motivagio dos alunos em espago de aula (MENEZES, 2012).

A mobilizagio de equipamentos como os telemdéveis, za-
blets, etc, numa perspetiva pedagdgica é um fator atrativo para
muitos alunos. Um exemplo é permitir em espago de aula que
os alunos coloquem a musica que querem ouvir, visualizar vi-
deos para a abordagem de certos contetdos (como por exem-
plo a danca) no tablet, criar videos de eventos desportivos, tirar
fotos para o sife da escola... utilizar as ideias e sugestées dos
alunos, realizando as tarefas num enquadramento que satisfa-
¢a os seus gostos e as necessidades do professor, consideramos
ser uma boa estratégia. Contudo, é importante estar atento a
questdes protocolares, como a autorizagio dos Encarregados
de Educagio (EE) para publicagio de fotos ou videos do seu
educando. Como a maioria dos alunos que frequentam as nos-
sas escolas nio sio maiores de idade, os EE podem ou nio
permitir a aquisi¢do e mesmo publicagdo de imagens dos seus
educandos, dai em muitas das escolas ser da incumbéncia dos
diretores de turma, no inicio do ano, apresentar aos EE esse
pedido de autorizagio. Caso tal procedimento nio seja reali-
zado, cabe ao professor a realizagio do documento explicando
o fim do mesmo e os alunos levam-no para casa para os EE os
assinarem.
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A medida que as aprendizagens demonstradas pelos alu-
nos o exijam, deve-se proceder a reestrutura¢des das planifi-
cagdes; organizacio dos alunos preferencialmente em grupos
heterogéneos, de forma, a que os mais aptos ajudem os colegas
com mais dificuldades, desenvolvendo-se assim o espirito de
interajuda e a cooperagio entre eles. Devemos ainda ter a preo-
cupagio de dedicar mais tempo e mais recursos aos alunos que
apresentem mais dificuldades.

Outro aspeto a considerar é, no inicio de cada aula, dar a
informagdo referente aos conteudos e objetivos programados
para a mesma, dando especial relevo aos pontos mais impor-
tantes, assim como uma pequena revisio dos contetidos abor-
dados na aula anterior para que estes nio sejam esquecidos e
haja também uma continuidade/sequéncia dos mesmos. Su-
gere-se iniciar a aula de forma atrativa com um aquecimento
ladico que pode ou ndo ser especifico, podendo inclusive ser
proposto pelos préprios alunos, estimulando a participagio na
planificagio e desenvolvimento da aula, fortalecendo a espon-
taneidade, criatividade, autoestima e lideran¢a dos mesmos,
permitindo ainda uma consolidagio da relagdo professor aluno
por meio de uma relagio dialética.

Outra pritica ¢ a utilizagdo da demonstragio pelos alunos
ou professor para a explicagdo dos exercicios e gestos técnicos,
com referéncia atempada as componentes criticas. Delegar fun-
¢oes aos alunos sob nossa orientacio pode compensar algumas
caréncias de desempenho do professor. Esse aproveitamento
dos recursos humanos pode ainda contribuir para maximizar o
tempo de atividade motora.

Manter os procedimentos organizacionais previstos e
combinados no inicio do ano letivo de aula para aula e mar-
car faltas antes ou depois da aula também proporcionam o
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aproveitamento do tempo de atividade motora. E importan-
te procurar sempre a diminui¢io do tempo de organizagio e
transi¢do entre exercicios; os momentos “mortos” poderdo ser
propulsores de alguma desordem, bullying e perda de tempo de
atividade motora refletindo-se no nivel de AF.

Planificar a aula de forma a maximizar o tempo em rela-
¢do aos niveis de AF deve ser uma preocupagio constante do
professor de EF. Em cada aula, o tempo dedicado 4 instrugio
deve ser curto, com instrugdes claras e precisas para dar a maior
oportunidade aos alunos de se empenharem em tarefas moto-
ras ativas. Num estudo de Kremer et al. (2012) realizado no
Brasil, verificou-se que em 35,6 minutos de aula a média de
tempo em AF de intensidade moderada a vigorosa sio 12,3
minutos, o equivalente a aproximadamente 1/3 da aula. Este
valor leva-nos a indagar se as nossas aulas de 45 minutos, de-
vido ao pouco tempo efetivo de aula, tém algumas valéncias
na criagdo de adaptagdes fisiolégicas dos alunos e efetiva pro-
mogio da saide. Santos et al. (2013) numa investigacio reali-
zada no Brasil, com alunos de 11 a 13 anos, constataram que
nas aulas de EF, pelo pouco tempo despendido na realizagio
de movimentos corporais e participagdo ativa dos alunos, nio
se estdo a realizar esforcos minimos de forma a os mesmos
melhorarem a sua aptidio fisica relacionada com a satide. Em
Portugal tem-se constatado uma falta de investimento na EF
nas escolas e é preciso relembrar que, numa sociedade cada vez
mais desfavorecida economicamente e por vezes inerentemen-
te desprovida de bem-estar fisico, psicolégico e emocional, as
aulas de EF sdo para muitos alunos a dnica oportunidade de

prética de AF organizada e planificada.

Outro aspeto essencial no processo de ensino aprendi-
zagem ¢ a comunicagio que deve ser simples e precisa, pois
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sem comunicagio, seja qual for a modalidade, ndo pode haver
ensino (SHIGUNOV, 1997). O mesmo autor refere que con-
soante a comunica¢io que se emprega, o aluno obtém uma
determinada informagdo e que a mesma tem que servir para
o ajudar a tomar as melhores decisdes de forma a atingir a
eficiéncia do gesto.

Na aula de EF ¢, por vezes, também pertinente a comu-
nicagdo por sinais sonoros ou visuais. Por exemplo, devido ao
barulho que existe no recinto desportivo e também no sentido
de maximizar o tempo de atividade motora, o apito pode ser
uma boa ferramenta pedagégica, podendo ser utilizado para
inicio de um jogo, para interrup¢io do mesmo e como dizia
um professor de futebol da universidade, “tirar a fotografia” e
aproveitar para dar feedbacks a turma. Podemos também utilizar
0 apito para transi¢do de exercicios, sem esquecer que o uso das
mios para aplica¢io de linguagem gestual, também é um bom
recurso pedagdgico.

Os feedbacks sio também essenciais. Segundo Rosado e
Mesquita (2009), o aluno, depois de realizar a tarefa propos-
ta pelo professor, deve receber informagdes sobre a mesma no
sentido de refletir e avaliar para melhorar a sua performance.
Devemos, ao longo do nosso deslocamento pelo espago de aula,
transmitir o maximo de feedbacks e aproveiti-los de forma po-
sitiva, pois caracterizam-se como um instrumento precioso do
professor no processo de ensino-aprendizagem.

E imperativo, no final da aula, reunir a turma, realizar a
revisio e extensdo dos contetdos e realizar o balango da mes-
ma. E um bom momento também para estimular a participagio
dos alunos na reflexdo e avaliagio da aula, fortalecendo assim a
comunicagio entre todos os envolvidos no processo. Embora o
professor tenha que se posicionar de forma a prevenir situagoes
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de risco e controlar a turma e o comportamento dos alunos,
pode ter sucedido algum fator de insatisfagdo dos alunos que
passou despercebido ao mesmo, ou pelo contririo, alguma tare-
fa que os alunos tenham gostado muito e gostassem de repetir.
Consideramos ser uma boa estratégia de autorregulagio que
consiste basicamente em colocar aos alunos perguntas como:
achas que a aula correu bem? De que gostaste mais? Houve
alguma tarefa que nio te agradasse? Sentiste alguma dificul-
dade? A turma portou-se bem? O que pode melhorar? Tens
alguma sugestio?

Poderd sempre haver uma tendéncia de critica aos colegas
de turma, daf ser pertinente o professor referir que nio deverd
haver referéncia a “nomes”, pois corremos o risco da ocorréncia
de situagdes conflituosas. De qualquer forma, é importante e
essencial o estimulo a uma participagio mais ativa dos alunos
nos momentos da aula, inclusive no momento final de reflexio.

Vemos entido o balango de aula como uma 6tima estraté-
gia de comunicagio, reflexdo e mediagio para o aluno e para o
professor, possibilitando o fortalecimento do didlogo e fomento
da participagdo ativa e inerente relagio professor-aluno e alu-
no-aluno, permitindo identificar as causas do in(sucesso) pro-
movendo assim a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Triade de Relacdo Pedagogica (professor-aluno-comuni-
dade educativa)

Relagio pedagégica professor-aluno

Enquanto professores, consideramos que o nosso papel
na motivagio dos alunos passa nio s6 pela forma como lecio-
namos e preparamos as aulas, mas também pela relagio que
vamos estabelecendo com os alunos. Silva e Navarro (2012)
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consideram que a relagio professor-aluno é o alicerce do pro-
cesso pedagdgico. Segundo Cunha (2010), o professor deve
conhecer a matéria de ensino mas sobretudo deve estabelecer
relagdes interpessoais que permitam um ambiente de trabalho
propicio ao desenvolvimento dos alunos. Procuramos estabe-
lecer uma relagio de relativa proximidade, de forma a por os
alunos o mais a vontade possivel, de modo a que, aquando do
aparecimento de alguma duvida ou dificuldade, estes sintam
facilidade em expd-la, e nio receio ou vergonha em fazé-lo.
Devemos tratar sistematicamente cada aluno como uma in-
dividualidade, chamando-o pelo seu nome, respeitando a sua
afetividade, os seus valores e as suas limitagdes e tentar incutir
a mesma conduta nos alunos, seguindo assim o principio de
Escola Inclusiva e Humanista.

E fundamental promover situagdes que permitam aos
alunos desenvolver a sua autoestima, recorrendo ao refor¢o po-
sitivo, elogiando e valorizando, sempre que oportuno, as suas
prestacdes e atitudes. Se a crianga experienciar repetidamente
insucesso, fica desmotivada e deixa de se esforgar, de gostar da
disciplina e do professor que “promove” o fracasso. Parece-nos
essencial que a crianga/adolescente goste da escola, dos pares e
obviamente do professor.

O docente deve aplicar um espirito de tolerdncia e com-
preensdo, mas com regras e valores associados a atitudes de firme-
za e justica. Apoiar os alunos acompanhando assim a sua evolugio
e o seu ritmo de aprendizagem, integrar e valorizar as interven-
¢oes de todos, é capital no processo de ensino-aprendizagem.

E importante também tentar estabelecer conversas regu-
lares com os educandos dentro e fora do espago de aula, so-
bre estilos de vida saudéveis, hdbitos de trabalho... e procurar
detetar necessidades, interesses, aptidoes e vocac¢oes de forma
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a ajudéd-los nos seus desempenhos e a superar dificuldades.
Achamos que maior do que a nossa preocupagio em cumprir
programas, é ter conhecimento do estado emocional dos nos-
sos alunos e refor¢d-lo com o aumento da autoestima, recor-
rendo, por vezes, ao estimulo de outras capacidades que ndo as
matérias programdticas habituais e nas quais muitas vezes nio
sdo bem-sucedidos ou nio gostam simplesmente. A vertente
social/emocional é fulcral; precisamos dialogar com o diretor
de turma ou outros colegas, no sentido de saber do ambiente
familiar de alguns alunos, e se necessdrio em conjunto com a
institui¢do, colmatar algumas possiveis falhas dos EE. O pro-
fessor ndo deve ser um mero espetador; deve estar atento e
intervir sempre que necessirio no sentido de proporcionar aos
alunos bem-estar fisico, mental e espiritual.

Tentamos seguir a visdo dualista do perfil de “bom” pro-
fessor perspetivada por Cunha (2010), que visa a eficdcia mas
também que procura manter um relacionamento de proximi-
dade com os alunos.

3.1.3.2 Relagio aluno-aluno

E na aula de EF que os alunos podem exprimir-se pelo
corpo; podem correr, saltar, dangar, jogar e conceber relagées.
Este dltimo fica por vezes esquecido tal como outros principios
inerentes que se desenvolvem na pratica desportiva: a sociali-
zagdo, a superagio, a exaltacio, a afetividade, a cooperagio, a
cognicio, a responsabilidade, etc.

E nas aulas de EF que os alunos vivenciam um rol de
emogdes e sentimentos, e devemos permitir a manifestagio dos
mesmos adequando as interagbes 4 suscetibilidade e sensibili-
dade de cada um. H4 que procurar o equilibrio e ndo a anulagio
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dos sentimentos. Damidsio (2010) refere que no dia-a-dia, os
sentimentos revelam, “a nossa grandeza e a nossa pequenez’”.
E nés, nas aulas de EF, principalmente em situagées de jogo,
conseguimos observar e analisar essa “pequenez”, pois poderio
surgir situagbes de conflito e de desafios constantes. A aula de
EF ¢é entio um bom local para gestdo e procura de harmonia e
equilibrio de sentimentos como a raiva, ansiedade, medo, me-
lancolia... e o docente tem que ser o mediador e o gestor.

Neste ambito e atendendo a perspetiva de aprendizagem,
Goleman (2010) afirma que o controle das emogdes contribui
substancialmente para o desenvolvimento da nossa inteligén-
cia. Quanto melhor conseguirmos lidar com as nossas préprias
emogdes, mais aptos estaremos para decifrar os sentimentos
dos outros. Segundo o mesmo autor, o sucesso depende de ou-
tros fatores além da inteligéncia; a capacidade de lidar com um
grupo de trabalho, de ouvir os outros e a nossa consciéncia.
Todas estas aptiddes/competéncias deverdo ser desenvolvidas

nas aulas de EF.

Inclusive lidar com a derrota; todos os alunos deverdo pas-
sar pela experiéncia da derrota e saber lidar com a mesma (nfo
discutir com os colegas, ndo humilhar, ndo criticar, ndo atribuir
culpas...), se necessirio com a mediag¢io do professor. Os dis-
centes e docente ndo devem incutir uma conotagio negativa ao
fator derrota. A competicio deve ser compreendida e desenvol-
vida como um fator motivador, mas temos que ensinar os alunos
a nio exaltar a vitéria; o gosto pela participagdo num jogo deve-
se sobrepor as tagas, s medalhas, & vitérial Numa competigio
é necessdria a valorizagdo dos principios como a cooperagio,
a amizade, o respeito e a solidariedade, pois pode conduzir os
alunos para o aumento da honestidade, bondade, coletividade e

respeito para com o adversirio (FERREIRA, 2000).
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A aula de EF deve ser refletora e propulsora de experién-
cias positivas e cabe ao professor propiciar aos alunos momen-
tos de satisfacdo, alegria e superagdo. A descoberta que con-
seguem realizar muitas coisas que ndo conheciam, que nunca
experimentaram ou ndo achavam ser capazes, contribui para
uma maior participagio e gosto pelas aulas de EF. Podemos
e devemos criar uma analogia sobre o que se passa na aula e
transpor essa capacidade de superagio e coragem para as vérias
etapas da nossa vida, explicar aos alunos que podemos nio con-
seguir superar muitos dos obstdculos da nossa vida 4 primeira,
mas que devemos continuar a tentar e trabalhar cada vez mais
para os ultrapassar.

A nossa tarefa é complexa! Precisamos estar atentos a
tudo o que se passa na aula, apesar do cada vez maior nimero
de alunos, apesar do espago amplo, apesar do barulho de outras
aulas a decorrer em simultineo. Por vezes, por mais que tenha-
mos tudo organizado e planeado, poderio surgir experiéncias
negativas na aula de EF que potenciario o afastamento de al-
guns alunos da mesma; é fulcral a sua andlise no sentido de eli-
minar ou atenuar esses fatores negativos que podem despoletar
o medo, inseguranca e baixa autoestima nos nossos alunos.

O professor ndo pode permitir que na aula prevaleca a va-
lorizagdo do aluno dotado, hibil ou fisicamente favorecido. No
entanto, é importante saber mediar e orientar alunos mais hé-
beis, para ndo incorrer no risco de desestimular um provavel ta-
lento no desporto. Além de apurar a nossa sensibilidade, temos
que sensibilizar os nossos alunos. Temos que ser promotores de
préticas pedagdgicas inclusivas, respeitando as diversidades e
individualidades de cada um.

Precisamos direcionar as atividades e participagio dos
discentes, suscitando, muitas vezes, o respeito pelas dificulda-

256



des de alguns deles e quando necessario realizar adaptagdes a
atividade. Devemos evitar jogos de exclusio, (por exemplo no
“mata” em vez de “morrer” e sair, introduzir pontuagio e per-
manece no jogo), evitar a escolha de equipes pelos pares (ser o
ultimo a ser escolhido ¢ frustrante e magoa), utilizar na for-
magio de equipes jogos, por exemplo, a organizagio por cores
levando também os alunos a organizarem-se rapidamente e a
maximizar o tempo de atividade motora.

Nio devemos permitir que riam da incapacidade ou falta
de habilidade motora de um colega, mostrando que todos exe-
cutam bem pelo menos uma tarefa, e em situagbes de queda
de um aluno, referir que cair faz parte da aula e que € sinal de
empenho; podemos ainda, no sentido de atenuar a rea¢do ne-
gativa & queda, mencionar situagées como as verificadas num
jogo de futebol em que os jogadores caem frequentemente.
Nio podemos permitir a critica ao colega com restri¢des mo-
toras, que coloquem os alunos mais “fracos” na baliza e temos
que estar atentos ao balnedrio onde poderdo ocorrer algumas
situagbes de bullying. Devemos sim encorajar os alunos e reagir
alegremente sempre que haja boas execugdes ou apenas uma
simples melhoria.

O universo da pritica desportiva ainda privilegia o géne-
ro masculino, e sdo também evidentes as questdes relativas as
diferencas de géneros nas aulas de EF. Com muita frequéncia,
verifica-se a critica, discriminagdo e exclusdo das raparigas nos
jogos. Os sistemas de ensino devem assegurar a inclusio escolar
dos alunos e ¢ essencial a valorizagdo das raparigas, assim como
dos gordinhos e dos mais fracos; o nosso compromisso com o
ensino abrange todos os alunos. O professor de EF ndo pode
permitir a intimidacfo, fragilizacio e humilhac¢do dos alunos
de acordo com as suas caracteristicas corporais. Ndo podemos
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omitir ou ignorar estas questdes. Por exemplo, quando em si-
tuagdo de jogo verificamos que a bola ndo ¢ passada as raparigas
ou gordinhos, introduzir variantes como o aumento do nimero
de passes ou nio poder passar a0 mesmo... assim verifica-se
uma agdo concreta de inclusio dos alunos nas atividades.

Acima de tudo, é importante o professor estar atento a
estas questoes. A postura do professor na sua prética pedagégi-
ca deve ser sempre inclusiva, sempre atenta as diferencas para
reconhecer as semelhangas, atenta principalmente a uma parti-
cipagdo ativa dos alunos nas aulas de EF.

3.1.3.3 Relagdo com a comunidade educativa e participagio
na escola

Cremos que cada vez mais o objetivo da escola deve ser
o de ajudar os alunos a atingir os seus objetivos profissionais e
pessoais, tendo o professor um papel fundamental neste senti-
do. Este deve proporcionar ao aluno mais do que o ensino; deve
prover educagio com o respetivo afeto e amor a ela ineren-
tes. Ao longo dos anos centramo-nos nos alunos, ouvimo-los,
adaptamo-nos as suas necessidades, interesses e apeténcias...
Propusemo-nos a apelar 4 criatividade dos mesmos abrindo-
lhes o horizonte para trilhar um caminho em busca de novas
aprendizagens. Essa detenc¢do de novos conhecimentos apor-
tados para suas casas, contribuiu para a boa imagem da escola
e para a necessdria conflanca na institui¢io. Coresponsabiliza-
mo-nos assim pela orienta¢do educativa e curricular da escola e
esperamos contribuir para o bom funcionamento da instituigio
a que pertencemos.
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Correia (1996) considera que a planificagdo participativa,
visto possibilitar aos alunos expressarem-se e decidirem, au-
menta a sua participagio e motiva¢do nas atividades, propor-
cionando a valorizagio da EF. E assim evidente a importancia
da opinido dos alunos no desenvolvimento do projeto pedagé-
gico da aula de EF para que a adesio futura 2 AF seja maior e
com mais consciéncia.

De notar que também achamos essencial a participagio e
coresponsabilizagio dos EE no percurso escolar dos seus edu-
candos, e a importincia de manter contactos estreitos e fre-
quentes com 0$ Mesmos.

Além de disponiveis para apoiar os alunos, devemos
apoiar os nossos colegas de trabalho e basear a nossa relagio
na disponibilidade, didlogo, cooperagio, partilha e espirito de
entreajuda. Participar em todas as reunides do conselho de tur-
ma e de grupo, e realizar todas as tarefas que nos sdo faculta-
das com idoneidade e profissionalismo é capital. E no decorrer
dessas reunides que podemos contribuir para a promogio de
uma escola saudével e dinimica que costuma ser o estandarte
do grupo disciplinar ao qual pertencemos. Pedir a colaboragio
dos colegas dos conselhos de turma e articular com as respeti-
vas disciplinas em algumas atividades ou projetos, ¢ uma boa
aposta revelando-se parcerias muito agradéveis e proveitosas.

Pretendemos assim ir ao encontro das linhas orientadoras
do Projeto Educativo e Plano Anual de Atividades do Agru-
pamento de Escolas e perpetuar o bom cumprimento da nossa
funcido de docentes e educadores, a par de uma boa relagio com
toda a comunidade escolar.
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Processo de Avaliacao

De acordo com Ribeiro (1991 apud ROSADO; SILVA,
s.d.), a avaliagdo é essencial ao processo educativo para melhor
se compreenderem as aprendizagens realizadas.

A avaliagio permite adequar as propostas de trabalho ao
nivel de desenvolvimento dos alunos, procurando assim, ajustar
a dificuldade das tarefas as capacidades dos mesmos, evitando a
desisténcia pela dificuldade em atingir a proposta ou a desmo-
tivagdo de outros por se tratar de uma tarefa demasiado simples
que rapidamente deixou de ser estimulante.

Segundo Mendes et al. (2012) a avaliagio e observagio
sdo dois mecanismos articulados, sendo a observagio que fa-
culta ao professor a recolha de informagdes para avaliar o aluno.

E necessirio respeitar os critérios de avaliagio do grupo
de EF, e dar conhecimento aos alunos dos mesmos no inicio
do ano letivo. Estes também devem ser facultados aos diretores
de turma para que eles possibilitem a sua consulta pelos EE se
assim o desejarem.

Quadro 1 - Avaliagio Diagnéstica

Momento Instrumen- Objetivos
tos
AVALIACAO - ,
DIAGNOSTICA | Antes da introdugdo | 1. . ; Verificar o nivel da
auma nova unidade | 02 ¢ urma » )
diditica (UD) registo - Se necessrio, reajustar
a planificagio

A avaliagdo diagnostica também podera ser realizada a todas as

- D no inici no. (por exemplo no primeiro mé 1
Observagées: UD no inicio do ano. (por exemplo no primeiro més de aulas)

Fonte: Préprios autores
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Segundo Rosado e Silva (s.d.), a avaliagio diagnéstica pode
adotar um papel prognéstico; esta deve dar informagées que
permitam predizer o que o aluno é capaz ou nio de aprender,
permitindo ao professor reajustar a planificagio se necessdrio.

Quadro 2 — Avaliagio Formativa

Mc Instri Objetivos

AVALIACAO Durante tod - Analisa.r a qualid;.de do pro-
FORMATIVA urante 0das g, 4. e registo |S350 nSino-aprendizagem

as aulas da UD - Se necessério adequar estra-

tégias

A avaliagio formativa deve ser do conhecimento dos alunos de for-
Observagées: ma a eles poderem refletir sobre o seu desempenho e melhorar o

mesmo.

Fonte: Préprios autores

A avaliagio formativa deverd ser realizada no decorrer da
UD numa ficha de registo que além da avaliagio motora “saber
fazer”, incida no parimetro do “saber ser” (que depende dos
critérios de avaliagdo da disciplina), onde estdo contempladas
por exemplo a pontualidade, a assiduidade, o empenho, o com-
portamento, a cooperagio, o respeito entre colegas, seguindo
assim as indica¢des emanadas por Darido (2012), que sugere
que os docentes deviam aumentar as atitudes observadas no
processo de avaliagdo. E imperativo que o docente mantenha
sempre os alunos informados sobre as avaliagdes.

Quadro 3 — Avaliagio Sumativa

Momento Instrumentos Objetivos
% . - Percecionar o processo de
AVALIACAO Final daUD e Ficha de FEgISto ¢ aprendizagem do aluno
SUMATIVA . ficha de avaliagio L
final de periodo . - Aferigio dos resultados/
de conhecimentos
notas
A avaliago sumativa resume toda a informagio disponivel relativa
Observagées: a0 processo de aprendizagem do aluno, procede a um balango de
resultados no final de um processo de ensino.

Fonte: Préprios autores
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A avaliagio sumativa avalia o nivel atual do aluno e o seu
progresso desde a avaliagdo diagnéstica, a partir de um conjun-
to de objetivos, previamente definidos. Para a avaliagio suma-
tiva que além de prética também pode ser tedrica, recorremos
a fichas de registo e a fichas de avaliagdo de conhecimentos
respetivamente. Para a avaliagio tedrica podemos facultar aos
alunos um documento de apoio geralmente realizado pelo pro-
fessor referente aos conteidos abordados na aula; o mesmo
poderd ser enviado por e-mail aos alunos. Consideramos que
a avaliagfio tedrica utilizando o teste é a forma mais justa de
avaliagdo cognitiva, apesar de constatarmos que em Portugal
a maioria dos professores de EF opta por uma avaliagdo oral.

Seguindo o pressuposto de Darido (2012) que refere que
os alunos também podem contribuir para a avaliagdo, uma es-
tratégia que podemos, por vezes, utilizar na avaliagio sumativa
motora é proporcionar aos alunos as fichas de registo que o
docente utiliza, e desta forma colocam-se os alunos a avaliar os
colegas e a refletir sobre os critérios de éxito dos gestos técnicos
ou outros contetdos abordados.

De notar que também poderio existir unidades didaticas
cuja avaliagio poderd ser consumada em virios momentos, no-
meadamente no inicio do ano letivo, no 2.° periodo e no final
do 3.° periodo como é o caso da Aptidio Fisica com o recurso
ao Fitnessgram. A bateria de testes de Fitnessgram avalia a ap-
tiddo aerdbia, a composi¢do corporal, e a aptiddo muscular (a
forga, resisténcia e flexibilidade). Consideramos esta avaliagio
da aptiddo fisica muito importante, pois valoriza a satide em
detrimento do desempenho desportivo. A pritica de AF fun-
ciona como veiculo para chegar ao destino que neste caso ¢ a
Zona Saudivel. A aplicagio deste protocolo de testes permite
o acompanhamento e encorajamento individual, fomentando
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a melhoria ou evolugio dos niveis de aptidio. Apesar de nio
haver nenhum tipo de competi¢io, a verdade é que os alunos
tentam sempre estabelecer comparagdes e analisar os niveis
dos colegas, mas consideramos que este teste possibilita uma
equidade de desempenho, pois estdo contempladas vérias
capacidades motoras como a forga, flexibilidade, coordenagio,
velocidade, resisténcia, etc.

Quadro 4 — Auto e heteroavaliagio

Momento Instrumentos Objetivos
AUTOE Ficha de registo | - Analisar a capacida-
Finalda UD e |e¢fichade de critica dos alunos

HETEROAVALIAGAO | inalde periodo | t0mvaliagio | _verificar o objetiv

dade dos discentes

A autoavaliagio e a heteroavaliagio criam um momento
Observagées: propicio para o debate dos resultados dos alunos. A autoava-
liagdo pretende, ainda, promover a introspegio.

Fonte: Préprios autores

Rosado e Silva (s.d.) nomeiam a autoavalia¢io e a hete-
roavalia¢do como ferramentas supremas de avaliagdo educativa.
Na autoavaliagio analisamos os valores propostos pelos alunos
e 0s nossos, procedendo a uma andlise dos resultados obtidos.
Geralmente realizamos a autoavaliagdo logo apés a avaliagio
sumativa motora de uma determinada Unidade Diditica. Fa-
zemos o registo do nivel proposto pelo aluno numa grelha e
procedemos a uma conversa individual com o mesmo. Pergun-
tamos como correu, se acha que conseguiu concretizar o obje-
tivo proposto, se verificou algum erro na execugio... apesar de
demorar mais tempo, precisamos ter essa conversa individual
para evitar a “exposi¢do” do aluno perante a turma.

No final do periodo, facultamos aos alunos uma ficha de
autoavaliagio relativa ao parametro do “saber fazer” e “saber
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ser” com base nos critérios de avaliagio contemplados nesse
ambito. No final dessa ficha geralmente existe um “espago” para
uma critica positiva/negativa a aula, ao professor, a turma, ou
mesmo a si proprio.

E importante também que o professor realize a sua “au-
toavaliagdo”, pois é necessdrio fazer uma introspecgio sobre
o seu trabalho desenvolvido durante o ano letivo (CUNHA,
2010). Bento (2003) também considera essencial essa reflexdo
referindo que sem a mesma ndo é possivel examinar o processo
de ensino-aprendizagem. O docente, no final da aula e mesmo

durante a mesma, deve meditar sobre a sua labuta.

Para Rosado e Silva (s.d.) é essencial a aposta na qua-
lidade dos instrumentos de avaliagio, seja no referente a sua
validade e fidelidade quer na diversidade de instrumentos a
utilizar. Efetivamente tentamos sempre avaliar os alunos de
uma forma equitativa, e consideramos os instrumentos que uti-
lizamos justos, fidedignos e o mais fidveis possivel. Seguindo
ainda as linhas de pensamento dos mesmos autores, utilizamos
instrumentos especificos, construidos em fungio dos objetivos
e focados em indicadores pedagégicos concretos.

No que concerne a avaliagio do professor, na escola faze-
mos uma ficha de autoavaliagio onde realizamos uma intros-
peccdo mais completa e o balango de toda a atividade docente
letiva e ndo letiva desenvolvida. Poderemos abordar aspectos
como a participagio e coopera¢do nas atividades do grupo e
consecugdo de atividades e projetos doutras disciplinas; anali-
sar se de um modo geral as turmas acompanharam o ritmo das
aulas e evidenciaram um bom desempenho, e se desta forma se
atingiram em todas as turmas as metas propostas; se dinamiza-
mos projetos de investigacio, desenvolvimento e inovagio edu-
cativa; e acima de tudo se tentamos proporcionar aos alunos o
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gosto pela AF e proporcionar-lhes o maximo de vivéncias des-
portivas, tracando-lhes o caminho da educagio para a saide.
Procuramos demandar a cumplicidade entre os diversos prota-
gonistas de forma a mobilizar toda a comunidade educativa no
sentido de promover e concretizar os objetivos preconizados
no Projeto Educativo.

CONSIDERAGOES FINAIS

As exigéncias laborais dos EE na sociedade moderna ou
mesmo a infeliz auséncia delas, obriga o professor para além
de ensinar também a educar. Toda a institui¢do escolar precisa
assumir uma posi¢io mais dinimica e flexivel de forma a con-
seguir prover competéncias cognitivas, mas também sociais e
emocionais. A “cobran¢a” ao professor/escola é cada vez mais
notéria até porque a educagio é a base do desenvolvimento
da nossa nagio; no entanto o investimento governamental é
cada vez menor. Goleman (2010) alega que a sociedade atual
se esqueceu do lado emocional da pessoa e que se importa uni-
camente em desenvolver o intelecto da mesma. Esta declaragio
remete-nos para o estado atual da Educagio em Portugal. E
a verdade é que por vezes, com a preocupacio da materiali-
zagdo do ensino, ou seja, procura de resultados com o intuito
de cumprirmos os programas cada vez mais surrealistas, de li-
darmos com a indisciplina na sala de aula, de gerirmos a nossa
vida familiar e profissional, deixamos de nos preocupar com
o desenvolvimento de priticas e valores que contribuam para
proporcionar educagio, uma aprendizagem eficaz e o bem-es-
tar dos alunos. Esquecemo-nos de analisar e avaliar as emogdes
dos mesmos. E lamentavel que a escola, “nés”, nio estejamos
atentos ao evidente, mas camuflado, pedido de ajuda de muitas
criangas, e compactuemos com a sobreposi¢io do saber a cida-

265



dania, ao civismo e 2 intera¢io social. Dai o foco deste trabalho
na vertente emocional e a referéncia 4 relacio professor-aluno
e entre pares. H4 toda uma multiplicidade de fatores no pro-
cesso de ensino-aprendizagem, no entanto consideramos que é
fundamental que a crianga/adolescente goste da escola, do pro-
fessor, dos colegas, das diferentes disciplinas... Esperamos que
este trabalho resultado de aprendizagens que fomos adquirindo
ao longo de anos de docéncia num contexto caracteristico da
realidade portuguesa, contribua para a pritica docente, indu-
zindo a nossa classe a uma reflexdo sobre metodologias/a¢oes
pedagdgicas, priticas institucionais e outra atividade docente.

Reconhecemos virias fragilidades em todo o processo,
mas o reconhecimento e andlise das mesmas poderdo dina-
mizar interagdes positivas entre todos os atores educativos. E
necessdrio fomentar partilhas e cooperagio no contexto educa-
tivo, pois aprendemos com os colegas, funciondrios, alunos...
Segundo Tardif (2012), ao longo dos anos vamos alterando a
nossa forma de trabalhar e mudamos a nossa identidade pro-
fissional. O ensino ¢ um processo em constante mutagio e evo-
lugdo e, tal como os nossos alunos, temos que estar aptos a
absorver novas competéncias e experiéncias que nos conduzam
a aquisi¢io de novas aprendizagens.

Ap6s esta reflexdo, decerto com algumas lacunas, s6 nos
resta o desejo de aprender mais, enaltecer a nossa profissdo
e disciplina, e procurar atuar no sentido de contribuir para o
bem-estar dos nossos alunos.
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REVISAO DE CAPITULO

A Educagio Fisica tem como compromisso com a escola
a educagio do corpo expressa no movimento, e nés professores
de Educagio Fisica temos como compromisso com 0s nossos
alunos, a educagio da mente expressa no corpo. Procuramos a
consolidagio e elevagio da disciplina na escola, promovendo
a formagio integral do aluno, promovendo principios como a
cooperagio, respeito, cidadania e autonomia dentro e fora do
espago de aula, de forma a, que os seus interesses sejam atendi-
dos e necessidades suprimidas.

Uma das necessidades preeminentes é o combate ao se-
dentarismo da sociedade moderna que estd a afetar as criancas
e os adolescentes. Cabe entdo a nds professores, investigadores,
educadores e pais dar um passo no sentido de contrariar essa
tendéncia e promover o gosto pela atividade fisica, trilhando
percursos que a incluam no quotidiano das criangas e jovens,
preservando a satde e aumentando a qualidade de vida.

E um dos objetivos deste trabalho caminhar nesse
sentido, propomo-nos a sugerir algumas indicagbes sobre
metodologias/ a¢des pedagdgicas, trabalho docente e priticas
institucionais, situadas num contexto caracteristico da realidade
portuguesa. Ambicionamos acima de tudo uma reflexdo sobre
a planificagdo e gestio do processo ensino-aprendizagem na
disciplina de Educagio Fisica.

FICHA DE AUTOAVALIAGCAO

1. Indique os documentos a ponderar na planificagdo anual de
uma turma.

2. Refira os principios a ter em consideragio na planificagdo de
uma unidade didética.
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entifique algumas estratégias que conduzam a minimizacao
Identifi 1 trat d
dos momentos “mortos” da aula.

3. Exponha algumas das questées de autorregulacio que po-
derio ser colocadas pelo professor aos alunos no final de cada
aula.

4. Aponte a importincia do refor¢o da autoestima do aluno
para a promogio do seu sucesso.

Qual o objetivo do feedback?

5. Comente a afirmagio “ Temos que ser promotores de prati-
cas pedagdgicas inclusivas”.

6. Aponte algumas das estratégias a que pode recorrer o pro-
fessor de Educacio Fisica com o objetivo de evitar a discri-
minagio de género durante o desenvolvimento de atividades
praticas.

7. Refira o objetivo da avalia¢io diagnéstica no inicio de cada
unidade diddtica.

8.Qual a importancia da realizagio de uma autoavaliagio (pro-
fessor e aluno).
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TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO (TICS) E A EDUCACAO FISICA
ESCOLAR: POSSIBILIDADES METODOLOGICAS

Aline Lima Torres
Heraldo Simées Ferreira
Mabelle Maia Mota

INTRODUGAO

Kenski (2012) define o termo ‘tecnologia’ como o conjun-
to de conhecimentos e principios cientificos os quais sio pau-
tados por planejamento, construgio e utilizagio de determina-
do equipamento para determinada atividade. Nesse sentido, a
educagio vem se utilizando héd tempos de tecnologias diversas
de modo a facilitar e simplificar o processo de ensino e apren-
dizagem. Pode-se afirmar entdo que, desde a transmissdo oral
ao uso de equipamentos como ldpis e cadernos, a tecnologia ja
estava presente.

No entanto, com o advento do computador e dos disposi-
tivos moveis, assim como a convergéncia tecnoldgica (SQUIR-
RA, 2005), a qual permitiu que um mesmo equipamento in-
tegrasse fungdes técnicas semelhantes ou complementares e,
aliado a isso, a infernet implementando a interligaco entre es-
ses equipamentos, ganham destaque as chamadas Tecnologias
da Informagio e Comunicagio (TICs).

Segundo Anderson (2010) as TICs compreendem a di-
versidade de tecnologias, equipamentos e fungdes, as quais per-
mitem a criagdo, captura, interpretagio, armazenamento, rece-
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bimento e transmissio de informagdes. Estas vém interferindo
consideravelmente na maneira de pensar, sentir, agir, de se rela-
cionar e de adquirir conhecimentos, culminando assim em uma

nova cultura e um novo modelo de sociedade (KENSKI, 2012).

Documentos importantes na drea educacional tém pau-
tado as tecnologias como um tema de grande relevincia no
cendrio atual. Isso é percebido nos Parimetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998), nas Diretrizes Curriculares Na-
cionais Gerais da Educagio Bésica (BRASIL, 2013) e, mais re-
centemente, na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2015). A Educagio Fisica como componente curricular da drea
de linguagens também colabora com conhecimentos relativos
a atuagdo dos sujeitos em praticas de linguagem nas mais va-
riadas esferas da comunicagdo humana. Considerando que a
comunicagio da sociedade atual tem se ampliado consideravel-
mente por conta da evolugio das tecnologias, se faz importante
discutir, experimentar e usufruir das possibilidades de comuni-
cagdo geradas por esses recursos, em todas as disciplinas.

O objetivo deste capitulo é refletir acerca da utilizagio de
tecnologias como forma de auxiliar o professor no desenvolvi-
mento dos conteiidos da Educacio Fisica escolar. Para tanto,
destacar-se-4 o uso das tecnologias na educagio, alguns recur-
sos disponiveis para utilizagio e, por fim, as possibilidades de
trabalho junto aos conteudos.

Darido ¢ Rangel (2005) destacam que os conteidos da
Educagio Fisica escolar devam ser abordados nas dimensdes:
conceitual (o que se deve saber?), procedimental (o que se deve
saber fazer?) e atitudinal (como se deve ser?). Enfatizam ainda
que, historicamente, a disciplina priorizou a dimensio proce-
dimental, ou seja, no desenvolvimento e experimentagdo das
préticas corporais. Dessa forma, afirma que ¢ preciso ampliar as
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perspectivas de abordagem dos conteddos considerando proce-
dimentos, fatos, conceitos, atitudes e valores no mesmo nivel de
importancia.

Estudos realizados por Silva (2014), Ferreira (2014) e Di-
niz (2014), os quais utilizaram DVD didatico, jogos digitais e
blogs, respectivamente, puderam comprovar que tais recursos
contribuiram para o trabalho com os contetdos da Educagio Fi-
sica escolar, considerando as dimensdes relatadas anteriormente.

As TICs podem contribuir no processo de ensino e
aprendizagem tornando a discussdo das temdticas mais inte-
ressante e compreensivel. Ainda assim se faz importante que
o professor tenha clareza dos objetivos que pretende alcangar
para nio agregar recursos tecnolégicos mediante uma aborda-
gem simplista. Logo, trata-se de uma questdo metodoldgica.

esse sentido, como forma de auxiliar o professor na escolha
N tido, fe d | prof lh
dos recursos a serem utilizados nas aulas, apresentar-se-o a se-
guir possibilidades metodoldégicas para sua pratica pedagégica.

POSSIBILIDADES DE RECURSOS TECNOLOGICOS NO
PROCESSO EDUCACIONAL

As possibilidades aqui apresentadas sdo algumas das mui-
tas existentes no universo tecnoldgico disponivel hoje e, que a
cada dia, vai se ampliando. Nesse contexto, instiga-se a reflexdo
sobre como cada um dos recursos disponiveis pode contribuir
no desenvolvimento dos contetdos da Educagio Fisica escolar.

Uma vez conhecendo os recursos disponiveis e partindo
do objetivo pretendido, o professor poderd mediar o ensino da
Educagio Fisica fazendo uso de diferentes linguagens. Com
base na experiéncia dos autores, além de publicagdes na drea,
serdo apresentadas possibilidades de intervencio com as TICs
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exemplificando o uso para alguns conteudos. Dessa forma,
embasado no trabalho de Seabra (2010) apud Torres (2015),
o leitor visualizard recursos que poderdo auxilid-lo tanto na
preparagdo das aulas, assim como na intervengdo junto a seus
alunos, seja presencial ou virtualmente.

Navegacao

Trata-se da utilizagio da grande rede como forma de bus-
car informagdes (textos, imagens, videos, apresentacdes, ani-
magdes, etc.). O professor terd como desafio fazer com que os
alunos se apropriem das informagdes e nio apenas realizem
cépias, além de mostrar a importincia de checar as fontes e a
veracidade dos dados.

Sdo exemplos de ferramentas de busca: Google, Bing e en-
ciclopédias on-/ine. Uma possibilidade de trabalho seria utili-
zando as metodologias WebQuest' e WebGincana, ambas ativi-
dades investigativas em que alguma ou toda a informagio com
que os alunos interagem provém da infernet.

A navegagio serd um recurso importante na aplicagio de
quaisquer dos contetdos da Educagio Fisica escolar. Além de
ser um dos caminhos nas a¢des de planejamento do professor,
através da complementagio de seu trabalho com textos, videos,
dudios e a diversidade de informagdes disponiveis na internet,
o uso da navegagio auxiliard no desenvolvimento de pesquisas
pelos alunos, possibilitando uma maior autonomia na constru-
¢do do conhecimento.

1 Maiores esclarecimentos sobre a WebQuest podem ser encontrados acessando <https://www.youtu-
be.com/watch?v=iehj9SjduDg&nohtml5=False>; para criar uma usando o Google Sites, acesse <https://
www.youtube.com/watch?v=LyOhGsoBFng>; e para visualizar um exemplo na drea da Educagio Fisica,
verifique em <http://www.webquestcreator2.com/majwgq/ver/ver/10123>.
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As pesquisas em forma de WebQuest ou WebGincana podem
colaborar com uma busca por informagdes sobre modalidades
esportivas desconhecidas dos alunos, ou mesmo para contextuali-
zar ou aprofundar uma nova temitica. Em tempo de Olimpiadas
os alunos poderiam ser estimulados a pesquisar no site Comité
Olimpico Internacional® as modalidades ditas Olimpicas e Para-
limpicas, classificando-as, por exemplo, nas seguintes categorias:
esportes coletivos e individuais e esportes com interagio e sem in-

teracdo (GONZALEZ, 2004 apud MOTA; MARTINS, 2015).

Comunicacao

Diz respeito aos recursos que permitem a comunicag¢io
sincrona (simultinea) e assincrona. Caberd ao professor moti-
var a participagdo do aluno e promover a media¢io de forma
satisfatéria.

Nesse contexto, podem-se destacar as ferramentas de co-
municagio sincrona: Windows Live Menssenger (MSN), Google
Tulk, Yahoo! Messenger, Skype, Hangouts, WhatsApp. Além das
ferramentas de comunicagio assincrona: e-mail, féruns, grupos
ou listas de discussio.

Pensando em um debate mais aprofundado, temdticas re-
lativas ao contetddo conhecimentos sobre o corpo podem ser
discutidas em sala, assim como podem ser propostos momen-
tos de debate virtual, através dos féruns de discussio. O acesso
pode ser dividido por turmas ou séries para que a temitica seja
bem centrada no que estd sendo estudado como: transtornos
alimentares, estética e saude, atividade fisica e doengas croni-
cas. O e-mail pode ser utilizado para o compartilhamento de
materiais de estudo ou de referéncia para as discussdes ou para
qualquer necessidade de consulta a fontes de estudo. A comu-

2 Site do Comité Olimpico Internacional: <http://www.olympic.org/>.
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nicagio simultdnea pode ser utilizada a partir da criagio de
grupos no WhatsApp, por exemplo, para tirar davidas, compar-
tilhar materiais mais compactos ou organizar a¢ées de inter-
vengdo dentro e fora do ambiente da escola. Exemplo do uso
de aplicativos na escola realizados por professores de diversas
disciplinas podem ser encontrados na reportagem disponivel
no link a seguir: <http://revistaescola.abril.com.br/blogs/tec-
nologia-educacao/2015/12/08/professores-contam-como-u-
sam-redes-sociais-e-aplicativos-em-aula/>.

Video

Permite uma melhor codificagdo da mensagem, pois as-
socia sentidos como a visio e audi¢do e cuja linguagem apro-
xima-se da realidade fisica, além de ajudar a trazer assuntos
dificeis de vivenciar na prética.

.

E importante ndo deixar que o video se transforme
em um mero recurso para ilustrar a aula. Desta forma, sio
vélidas algumas pausas na sua reprodugio para problematizar
possiveis discussbes ou mesmo oportunizar ao aluno situagoes
posteriores de sua autoria e publicagio.

Na produgio de videos destacam-se o uso de celulares
e cimeras digitais. Para captagio e edi¢do de videos, podem
ser utilizados, por exemplo, os programas aTubeCacher, Format
Factory e Windows Movie Maker. Os videos podem ser en-
contrados em sites como: You Tube, Teacher Tube, School Tube,
Vimeo, utilizando os CDs/DVDs, ou ainda fazendo uso dos
repositérios de objetos educacionais®. A publicag¢do, por sua

3 Trata-se de um espago virtual onde sio disponibilizados recursos como videos, dudios,
imagens, textos, apresentagdes, jogos, dentre outros. Sio repositérios importantes: o Banco
Internacional de Objetos Educacionais-BIOE, a Rede Interativa Virtual de Educagio
-RIVED, Portal Dominio Publico, o Portal do Professor, dentre outros.
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vez, pode ser realizada através de plataformas como YouTube,
Vimeo, Blogs, Facebook, etc.

No contetido de Ginistica, alguns videos animados curtos
podem iniciar ou finalizar uma aula com as criangas menores,
divertindo e servindo de suporte para comparar com o que estd
sendo praticado por eles®. Os videos podem ser uma ferra-
menta importante também na formagdo do professor, como
forma de aprender mais sobre contetidos os quais nio tém tan-
to dominio. Ainda sobre o contetdo gindstica, uma experiéncia
relevante é apresentada na dissertacio de Carvalho (2012), es-
tudo no qual foi produzido um video didético® com conheci-
mentos pertinentes sobre a gindstica, sendo o mesmo avaliado
por professores da rede publica de Sdo Paulo.

A produgio de videos pode funcionar como um instru-
mento avaliativo, quando utilizado para verificar junto aos alu-
nos, por exemplo, a realizagdo de movimentos numa sequéncia
elaborada em grupo®, ou para registrar uma coreografia a fim
de aperfeicod-la, ou mesmo para a realizagio de entrevistas
sobre temas que envolvem a Educagio Fisica como: exercicio
mais praticado pelos alunos, ambientes de lazer disponiveis ou
alimentos consumidos na cantina.

Som/Audio

Possibilita o uso de musicas nas variadas intervencdes,
mas nio se deve restringir a isso. O dudio pode ser um im-
portante recurso de divulgacio de informagdes. E fundamental

4 Sugestio de videos: Peppa Pig <https://www.youtube.com/watch?v=sCOv_IsXmwk>,
Pateta <https://www.youtube.com/watch?v=lauVsyxMvhY> e Pat & Mat (Zeca e Joca)
<https://www.youtube.com/watch?v=b-L_vtz47wI>.

5 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=2MvmrjS50iQ>.

6 Para visualizar um exemplo da exibigio de uma coreografia simples para danga realiza-
da pelos alunos, acesse <https://www.youtube.com/watch?v=E3w0cOFwvTs>.
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ter clareza nos objetivos para a escolha adequada do recurso a
ser utilizado e motivar o trabalho de sensibilizacio através da
musica nas aulas.

Além de o professor fazer uso de musicas, sons e dudios
diversos em suas atividades, os quais possuem em grande varie-
dade na infernet, pode ser interessante o trabalho com a Rédio
Escola, ou a forma potencializada desta, a Ridio web.

Ganham destaque também os podcasts, uma forma de pu-
blicagdo de arquivos digitais sonoros pela grande rede e os au-
diobooks, que podem proporcionar uma nova maneira de entrar
em contato com literaturas diversas.

O uso da musica na Educagio Fisica pode ter finalidades
diversas. Na grande maioria das vezes o trabalho com o con-
teddo de atividades ritmicas e expressivas exige esse recurso.
O avango da tecnologia facilita o trabalho do professor no que
concerne a busca pela musica/dudio/som adequado a interven-
¢do a ser realizada. Musicas que desenvolvam ritmos diversos
aliados a movimentos variados com o corpo. A internet facilita
a busca e divulgacdo de musicas para o trabalho com dangas
populares, por exemplo. Caso o dudio nio seja encontrando,
pode-se extrair o mesmo de videos, com programas especificos
como o aTubeCacher.

Os alunos podem ser estimulados a realizarem entrevis-
tas gravando os dudios para facilitar uma andlise posterior dos
dados. O professor pode trazer dudios onde os alunos teriam
de repassar a informacio utilizando mimicas, por exemplo, ou
adivinhar a cango ou o cantor da respectiva musica também
através de mimicas. Podem ser utilizadas também histérias em
dudio onde os alunos iriam interpreti-las sem ter que expres-
sar-se verbalmente. A pigina da Secretaria de Educagio do
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Parani, a qual funciona como um grande repositério de re-
cursos para as mais diversas disciplinas, disponibiliza alguns
dudios voltados para a Educagio Fisica no endereco eletronico:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/debaser/
genre.phprgenreid=21>.

Imagens

Utilizadas para fins de registro, memorizagio, aprendiza-
do de conceitos, instrugio técnica, comunicagdo visual, além
do desenvolvimento de competéncias perceptivas e cognitivas.

A clareza dos objetivos faz com que o trabalho com esse
recurso ndo se restrinja a divulgagao/ilustragdo e amplie as pos-
sibilidades de compreensio através da linguagem visual.

As imagens poderio ser utilizadas para ilustrar tematicas
e registrar acontecimentos. Nesse sentido, a captura de ima-
gens pode ser feita a partir de cimeras digitais (item comum
nos diversos equipamentos e jd bastante acessivel no celular),
através da infernet, ou ainda através da digitalizagio com os
scanners. A edigio das imagens para determinada finalidade
também ¢é uma possibilidade e pode ser conseguida utilizando-se
softwares como Photoshop e Paint, por exemplo. Produgdes po-
dem ser publicadas em dlbuns on-/ine como o Flickr e Picasa,
ou ainda disponibilizados em fozologs ¢ redes sociais diversas
como o facebook, o instagram, dentre outros.

Existem ainda sgffwares para a elaboragio de infogra-
ficos (informagdes representadas, em sua maioria, através de
elementos gréificos-visuais), como o Easel.ly, para a criagio de
histérias em quadrinhos, como o 7v0nDoo, além de aplicativos
para a construgio de mapas conceituais como o Mindomo (para
celular) e CmapTools (para o computador).
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As imagens podem facilitar o trabalho de compreensio e
aperfeicoamento da técnica esportiva ou da danga, assim como
pode facilitar o aprendizado dos alunos que compreendem me-
lhor visualmente.

Um exemplo seria o trabalho com a gindstica acrobitica,
quando os alunos, visualizando as imagens das possibilidades
das piramides humanas, teriam que reproduzi-las e, em segui-
da, modifici-las. A compreensio da evolugio histérica da Edu-
cagdo Fisica, dos esportes, de jogos e brincadeiras, das grandes
competi¢bes como as Olimpiadas, também pode ser facilitada,
através de imagens. A Figura 1 exemplifica alguns recursos uti-
lizados na Educacio Fisica.

Figura 1 — Infogrifico e Histéria em quadrinhos

Vamoa Criar um Eaports 2 Objetiva do Eaporte. e
PRI P8 11000ck0 408 Clvael. QUE MARAVIERA I
R

el HISTORIA EM QUADRINHOS
INFOGRAFICO
Fonte: arquivo pCSSOal‘

Textos, Planilhas e Slides

Podem ser utilizados de maneiras distintas e para atender
diferentes objetivos. Mas, sobretudo, poderd auxiliar o trabalho
de professores e alunos tanto na vertente diddtica quanto na
gestdo da sala de aula.

Assim como no uso de outros recursos, o professor precisa
ter em mente o seu objetivo para assim identificar a necessidade
ou nio do uso das TICs nesse processo de ensino e aprendiza-
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gem. Desenvolver estratégias diversificadas de intervencio, po-
dendo investir no trabalho colaborativo possibilitado pela tec-
nologia cloud computing (computagdo em nuvem) é um caminho.

Geralmente encontrados em pacotes de aplicativos como
o Microsoft Office e o Open Office, os processadores de textos
permitem uma escrita mais flexivel, além de apresentarem
vantagens como a corre¢io automdtica e formatagio. Os s/i-
des permitem ao professor oferecer, em suas aulas, um roteiro
das informagdes a serem discutidas. Essas informagdes podem
vir acompanhadas de imagens, dudios e videos, facilitando a
compreensio do tema pelos alunos. Os préprios alunos devem
ser estimulados a usarem a ferramenta como uma estratégia de
sintese do assunto a ser apresentado. As planilhas, por sua vez,
permitem lidar com dados numéricos, trabalho com cilculos,
sendo possivel ainda gerar grificos a partir dos dados lancados.

Como forma de ampliar as possibilidades colaborativas de
trabalho entre os alunos, sugere-se a versdo gratuita e on-/ine
desenvolvida pelo Google, o chamado Google Docs. Outras van-
tagens trazidas pelo Google Docs é o chamado Google Formu-
lérios, o qual possibilita a elaboragio de questiondrios on-/ine,
cujas respostas sio automaticamente armazenadas no préprio
sistema e apresentadas em forma de graficos simples.

Pela diversidade de possibilidades explicitada, o uso des-
ses recursos ¢ vidvel a todos os contetidos da Educacio Fisica.
Pode-se fazer um destaque maior aos formuldrios on-/ine, nesse
momento. Os alunos podem ser incentivados a desenvolverem
pesquisas no préprio ambiente escolar utilizando o referido re-
curso. Pelo fato de poder ser aplicado virtualmente, podera atin-
gir um ndmero maior de participantes e, com o recolhimento
dos dados de maneira mais automdtica, o aluno poderd concen-
trar-se na descri¢do dos resultados e apresentagdo dos mesmos.
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Um exemplo de proposta para o inicio do trabalho com
as lutas poderia ser investigar o que a comunidade escolar, in-
cluindo os pais dos alunos, entende pelo trabalho com as lu-
tas na escola, ou se acredita que elas incitam a violéncia, ou
que modalidades sdo conhecidas. Nesse contexto, o professor
problematizaria os possiveis questionamentos, e distribuiriam
entre as equipes que realizariam a pesquisa e cada uma delas
traria e apresentaria os resultados para discussio posterior.

Mapas
Permite viajar por lugares diversos e localizar-se.

O uso de mapas ndo se resume 4 cartografia, é possivel
trabalhar com os alunos os mapas conceituais ou genealégicos,
hierarquias e processos. O desafio é estabelecer a correlagio
desses recursos para auxiliar no alcance do objetivo pretendido.

A evolugio da internet e de ferramentas de geoproces-
samento como o Geobusca, Google Maps ou Google Earth tem
permitido a explora¢do de locais diversos. Outros programas
como o Geni e o FreeMind, auxiliam na construgio de drvores
genealdgicas e mapas mentais, respectivamente.

Podem ser desenvolvidos jogos de caca ao tesouro, ou
mesmo uma introdugio a corrida de orientagio, e assim utili-
zar-se dos mapas disponiveis na insernet, ou mesmo elaborado
pelo professor marcando pontos especificos nas imediagées
da escola, os quais teriam de ser localizados nas ferramentas
anteriormente especificadas conforme a Figura 2. No caso da
corrida de orientagio, os alunos podem utilizar aplicativos que
exer¢am a funcdo de bussola, colaborando com a compreensio
da modalidade em questio.
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Figura 2 — Mapa de orientagio
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Fonte: <http://revistaescola.abril.com.br/blogs/tecnologia-educacao/2015/12/08/profes-
sores-contam-como-usam-redes-sociais-e-aplicativos-em-aula/>.

Jogos e Simuladores

Talvez as ferramentas mais ricas no processo educativo,
pois desenvolvem habilidades e conhecimentos de forma la-
dica e interativa. Entretanto, é vdlido lembrar do cuidado em
ndo deixar que o uso desses recursos se resuma a momentos de
distra¢do. Deixar claro para os alunos o que se pretende com a
utiliza¢do destes.

Dentre as possibilidades apresentam-se os games sociais
(jogos colaborativos presentes nas redes sociais como o Farm-
Ville ¢ o Social City, no Facebook); os simuladores (permitem a
experimentagio quase real de uma situagdo, como os simulador
de voo Flight Gear); os jogos computacionais em geral, os quais
poderdo auxiliar no ensino de diversas disciplinas; e, por fim,
o préprio video game, que tem ganhado espaco na Educagio
Fisica.
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Os jogos eletronicos, cada vez mais atualizados e intera-
tivos, tém aparecido como alternativa nas aulas de Educagio
Fisica como mostram os estudos Vaghetti, Mustaro e Botelho
(2011) e Ferreira (2014). Estes podem aparecer como alterna-
tivas de contextualiza¢io ou mesmo vivéncia de modalidades
esportivas, assim como permitem o desenvolvimento de exer-
cicios e dangas diversas.

Jogos mais simples encontrados on-/ine podem ser utili-
zados para experimentacio dos chamados jogos de raciocinio
e sensoriais, assim como estimular movimentos presentes em
determinado jogo, trazendo-os para aula, desafiando os alunos
em um circuito de obstdculos. Apesar das variadas possibili-
dades de utilizagio, ressalta-se o investimento em jogos que
permitam e estimulem o movimento, dai a grande vantagem
dos consoles de videogames com sensores que permitem movi-
mentos mais livres.

Os jogos de consoles envolvendo modalidades esportivas
vio desde o atletismo, voleibol e ténis ao beisebol, ndo tio pré-
ximo da realidade dos esportes praticados no Brasil. Além dos
jogos envolvendo esportes existem os que estimulam a danga
e desaflam o aluno na percep¢do e movimentagio dentro do
ritmo. Destaca-se o Just Dance Now (Figura 3), pela op¢io do
mesmo poder ser jogado sem o console’, bastando apenas um
smartphone com o aplicativo do respectivo jogo instalado, com-
putador e rede wifs. Nesse contexto, o aparelho de celular, que
estard na mio do aluno, funcionard como sensor de movimen-
to, o qual registrard se o movimento estd correto ou nio.

7 Para maiores informagGes acesse os enderegos a seguir: <https://play.google.com/sto-
re/apps/details?id=com.ubisoft.dance JustDance&hl=pt_BR> e <https://www.youtube.
com/watch?v=weKalOuLFZk>.
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Figura 3 — Just Dance Now

Fonte: Google Imagens?®.

Blogs

Trata-se de uma espécie de didrio na internet onde as
atualizagbes, os chamados posts, sdo organizados cronologica-
mente. Com esse recurso, o objetivo é desenvolver atividades
que estimulem os alunos a visualizarem e complementarem as
atualizacdes, fortalecendo a interagio entre os visitantes através
dos comentirios.

O blog pode se configurar como um espago nio presencial
de aula, onde os alunos poderdo entrar em contato com textos,
imagens, videos e hiperlinks, facilitando e abrangendo a discus-
sdo de determinado tema. O que serd ampliado também a par-
tir dos comentdrios dos visitantes. Destacam-se as plataformas

Blogger e o Wordpress.

Como exemplo ilustra-se a experiéncia de Piovani (2012),
estudo que possibilitou um intercimbio de jogos populares

8 Essa imagem pode ser acessada no link: <https://www.google.com.br/search?q=just+dance&esp-
v=2&biw=1366&bih=667&site=webhp&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwigxd2j6Z-
3MAQXJi5AKHZFsBbIQ_AUICCgD#imgre=LO0pfSIL90q7xUM%3A>.
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desenvolvidos por professores e alunos de Santa Catarina e
Montevidéu. O trabalho de Diniz (2014), por sua vez, tam-
bém usando blog, trabalhou em uma vertente mais voltada a
formagio do professor. O &log dispunha de material didatico a
fim de subsidiar o trabalho do professor no conteido de dan-
¢as folcléricas e mostrou que o recurso pode contribuir com a
inser¢do do contetido na escola. Nesse contexto, poderiam ser
desenvolvidas estratégias para os demais conteidos.

No caso da interagio professor e aluno o &log pode fun-
cionar como um espago de divulgacio das atividades realizadas
na escola ou em turmas especificas, onde a participa¢do do alu-
no pode ir desde a postagem de comentdrios, resposta a enque-
tes, até a prépria condugio do b/og como uma espécie de jornal.

Redes sociais

Pode ser utilizada como meio de comunicagio, integragio
e compartilhamento de informagdes. Ferramenta de grande
potencial, tendo em vista que a mesma permite a integragio
de texto, imagem, video, chat, criagio de grupos especificos,
participa¢do em jogos, etc. A grande dificuldade sera explorar
suas ferramentas de forma diddtica envolvendo os alunos nas
propostas levantadas. Exige uma maior atenc¢do e cuidado do
professor para com os objetivos tragados.

Sdo exemplos o Fuacebook, Twitter, MySpace, Google+, en-
tre outros. Destaca-se ainda o Moodle, também chamado de
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), o qual ¢ usado na
Educagio a Distincia e auxilia no ensino e na aprendizagem
virtual. Dispoe de ferramentas semelhantes a dos demais cita-
dos, com a vantagem de nio ter interferéncia de grupos exter-
nos, facilitando o trabalho educacional.
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Complementando o que é estudado em sala, o profes-
sor pode disponibilizar materiais audiovisuais na rede social e
instigar discussées, lancar desafios, propagar informagdes que
considere relevantes nio somente aos alunos, mas para a socie-
dade, de uma forma geral. E necessirio ter um perfil disponivel
para essa interagdo e focar nos assuntos estudados, visto que
a rede social é muito utilizada em caréter pessoal e informal.

O estudo de Ferreira e Mota (2014) destaca o uso do fa-
cebook como ferramenta para complementagio dos estudos dos
contetidos trabalhados com as turmas de Educa¢io Fisica e os
resultados mostraram-se positivos, pois os alunos relataram o
aumento do interesse e compreensio dos conteddos. Contu-
do, ainda existiam alunos com dificuldade de acesso a internet,
ponto importante onde a escola poderia contribuir.

A rede social facebook, especificamente, assim como os
AVA podem agregar a grande maioria dos recursos anterior-
mente citados em um mesmo espago, o que facilitaria a or-
ganizacdo do professor e facilitaria o acesso dos alunos em
um ambiente virtual especifico. A imagem a seguir (Figura
4) exemplifica o uso do facebook no envio de atividades, assim
como na comunicagio entre professor e alunos.
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Figura 4 — Uso do facebook pelo professor
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CONSIDERAGOES FINAIS

Diante do exposto, observa-se que o professor terd papel
importante na escolha dos recursos a fim de mediatizar o pro-
cesso educativo considerando os objetivos a alcangar, as carac-
teristicas dos alunos e os meios disponiveis. A Educacio Fisica
¢ uma disciplina que permite ao aluno integrar-se na cultura
corporal de movimento (DARIDO; RANGEL, 2005), assim,
entende-se que as TICs podem estar presentes nas agdes peda-
gégicas do professor.

E importante salientar que essas possibilidades ndo so re-
solutivas para o sucesso no processo de ensino e aprendizagem,
tendo em vista que o contexto escolar envolve outras varidveis
que influenciam o trabalho do professor. Essas sugestdes, por-
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tanto, se apresentam como caminhos e iniciativas na Educagio
Fisica, afinal, a pritica docente sempre se adequard as condices
de cada escola para uma melhor condugio da disciplina.

Diante de todo um contexto tecnolégico em que a socie-
dade de uma forma geral estd incluida, utilizar recursos que
fazem parte da vida didria do aluno representa uma boa al-
ternativa metodoldgica. Criangas e adolescentes vivenciam a
tecnologia no seu cotidiano porque ela se apresenta de forma
atrativa e instiga a curiosidade. Essas caracteristicas se fazem
importantes na pratica pedagégica do professor, aumentando
assim seu acervo metodoldgico.

REVISAO DO CAPITULO

O objetivo deste capitulo é pensar em possibilidades para
o uso de tecnologias como forma de auxiliar o professor no
desenvolvimento dos conteidos da Educagio Fisica escolar.
Kenski (2012) destaca o termo ‘tecnologia’ como o conjunto
de conhecimentos e principios cientificos os quais sdo pauta-
dos por planejamento, construgdo e utilizagio de determinado
equipamento para determinada atividade. A clareza dos ob-
jetivos se faz fundamental para se agregar diferentes recursos
no processo de ensino aprendizagem, nio reduzindo 4 uma
abordagem simplista. Uma vez conhecendo os recursos dispo-
niveis e o objetivo pretendido, o professor poderd mediar o en-
sino da Educagio Fisica fazendo uso de diferentes linguagens.
Apresentam-se, portanto, alternativas metodoldgicas para os
seguintes recursos: navegagio, comunicagio, video, som/4udio,
imagens, textos, planilhas e s/ides, mapas, jogos e simuladores,
blogs e redes sociais.
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FICHA DE AUTOAVALIAGCAO

Como forma d€ Veriﬁcar a COH’IPI‘CCHSﬁO dCStC capitulo res-
>
ponda a0s questionamentos abaixo:

1. O que sio Tecnologias da Informagio e Comunicagio-TICs
e qual a contribuicio destas para o processo educacional?

2. De que maneira as TICs podem contribuir com o ensino da
Educagio Fisica?

3. Diante dos recursos aprsentados, elabore um quadro resu-
mo especificando sua defini¢do e pelo menos dois exemplos de
equipamentos e/ou programas ligados a eles.

4. Refletindo sobre as possibilidades apresentadas no capitulo,
escolha trés conteudos da Educacio Fisica escolar e elabore
uma interven¢io para cada um utilizando recursos diferentes.
Podem ser usados mais de um recurso em uma mesma inter-
vengdo, no entanto, procure diversificar a partir dos conteidos
para os quais optou descrever. Lembre-se do objetivo que de-
seja alcangar e nio traga a tecnologia apenas como um mero
suporte nessa intervencio. Justifique o uso do recurso escolhido
em cada intervencio.
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DEBATE SOBRE OS TIPOS DE AVALIACAO
NO ENSINO-APRENDIZAGEM: VISTAS A
EDUCACAO FISICA ESCOLAR

Jocyana Cavalcante da Silva
Nicolino Trompieri Filho
J4derson Cavalcante da Silva

Antonio Valdenisio Bezerra Junior

INTRODUGAO

Muitas institui¢des educativas sofrem com falhas e en-
traves em seus processos pedagégicos e administrativos devido
ao mau uso e distribuicdo da informagio. Por esse motivo os
processos avaliativos sio deficientes e sio poucas oportunida-
des de construgio de conhecimento. Assim, perceber que hoje
a informagdo é um valor, um bem, enquanto instrumento que
potencializa agbes efetivas, traduz-se em compromisso que
deve existir em todas as pessoas que compdem a comunidade
educativa (gestores, professores, coordenadores, agentes admi-
nistrativos, secretdrios) e que pensam na avaliagio educacional
como possibilidade de melhoria, transformagio e expansio
(DAVENPORT, 1998; ROMAO, 1999; SAUL, 1994; VIAN-
NA, 2000; LUCKESI, 2003,2011; FUNDACAO CARLOS
CHAGAS, 2014, GATTT, 2013; OLIVEIRA et al., 2011).

Estimular o debate acerca da avaliagio do ensino-apren-
dizagem, direcionando-o para a educagio fisica escolar, pos-
sibilita clarifica¢des e proposi¢des diddticas de uma drea até
entdo obscura ndo apenas para muitos professores de educagio
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fisica, mas também de outras dreas do ambiente escolar. Longe
de ser apenas fiscal de sala em épocas de provas, animador ou
coredgrafo de festas escolares, guia de atividades calisténicas,
preparador de atletas dvido por aumentar o quadro de meda-
lhas a todo custo, examinador de capacidades fisicas, “o cara que
deixa, sem problemas, o rola bola”, etc, atualmente, o professor
de educagio fisica tem sua profissio reconhecida, uma vez que
a educagio fisica escolar é componente curricular obrigatério
para todos os niveis de ensino. Com isso, muitas a¢des educa-
cionais dos professores tém sofrido transformagdes significa-
tivas, na busca de estimular uma prética profissional dialégica,
problematizadora, emancipatéria, reflexiva, transformadora
(BRASIL, 1996; COLETIVO DE AUTORES, 1996; CAS-
TELLANI FILHO, 1998; BRASIL, 1997, 1998, 2000; GUI-
RALDELLI, 1988). E perceptivel uma mudanga radical a até
mesmo no que diz respeito ao contetido dos itens que caem
com mais frequéncia nas provas de concursos publicos, dentre
o0s quais predominavam o tecnicismo.

Isto posto faz-se necessirio resgatar alguns conceitos e
recursos que necessitam estar na vida do graduando e do gra-
duado de educagio fisica e do professor universitrio da drea
a fim de viabilizar e melhorar a qualidade da avaliagdo do en-
sino-aprendizagem. Tem-se, desta maneira, os trés tipos de
avaliagio: somativa, formativa/monitoramento, diagnéstica.
O objetivo perseguido ndo é discutir teorias e procedimentos
metodolégicos da avaliagdo, mas, o de permitir que, a partir
das informagdes ora trabalhadas, o educador possa expandir o
verdadeiro sentido da avaliagio, permitindo-lhe explorar sua
importincia em qualquer ambiente.
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O QUE E AVALIAGAO?

Existem diversas defini¢des de “avaliagdo”, principal-
mente particularizando os movimentos sociais de cada época
(GUIRALDELLI, 1988; OLIVEIRA, 1985). Além de ser
um importante aspecto da educagio escolar, a avaliagio se
faz necessdria em qualquer ambiéncia. Do ponto de vista te6-
rico-pratico, é necessario desmistificar o usual equivoco conceitual
entre avaliagio e exame (LUCKESI, 2003, 2011).

Na educagio escolar, quando bem utilizada, ao nivel de
curriculo, infraestrutura, recursos de informatica em geral e
das préticas pedagogicas e administrativas em particular, a ava-
liagdo assume muitas vezes o papel de elemento estruturador,
organizador, sistematizador e funcional para o trabalho de ges-
tores, professores, funciondrios, alunos e outros atores admi-
nistrativos. Avalia-se para melhorar, mas é necessario conhecer
o que estd sendo avaliado para a tomada de decisées efetivas.
Avaliar, pois, pode-se deter no sentido de atribuir valor com
algum sentido que seja relevante para o crescimento do lugar.

Assim, diante do exposto, muitas sdo as proposi¢oes acer-
ca da importincia da avaliagdo. Contudo, como atribuir esta
fun¢do nas aulas de educagio fisica escolar? Dessa maneira, é
necessdrio conhecer os tipos de avalia¢do e associd-las aos con-
teddos da drea (PCN’S, 1997, 1998, 2000), os quais tem em si
uma complexidade real, pois trazem em-si e para-si representa-
¢des sociais que possibilitam verdadeiramente muitas transfor-
magdes através do estudo sobre: a cultura corporal.

Quais sao os tipos de avaliacao?

Scriven ¢ um autor que procurou desenvolver uma série de
ideias fundamentais para a compreensio da l6gica da avaliagdo
educacional sem ter a preocupagio de criar um modelo, uma vez
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que, segundo a sua visdo, a criagio de modelos geraria muitos pro-
blemas. Por exemplo, nio se pode estender o problema de uma
institui¢do educativa X a todas as institui¢des de ensino com o
mesmo grau de julgamento. Assim, ele concluiu que embora a
avaliagdo desempenhasse muitos papéis, ela possuia um tGnico ob-
jetivo: determinar o valor ou o mérito do que esta sendo avaliado.

Scriven, em seu artigo Methodology of Evaluation (1967),
apresentou diferencas formativas e somativas no papel da
avaliagdo, sendo esta tltima aquela conduzida ao final de um
programa de avaliagdo, possibilitando ao seu futuro usudrio
elementos que possa julgar sua importincia, seu valor, seu mé-
rito na avaliacdo formativa, a qual é construida no processo
da aprendizagem. Scriven mostra o que deve ocorrer ao longo
do desenvolvimento de programas, projetos e produtos educa-
cionais, a fim de proporcionar informagdes tuteis para que os
responséveis possam promover o aprimoramento do que estd

sendo objeto de implementagio (VIANNA, 2000).

Avaliacao formativa

Essa avaliagio refere-se aos processos empregados ou im-
plementados em cada espago ou institui¢do. Através dela € possi-
vel comprovar se as atividades estdo sendo desenvolvidas de acor-
do com o planejado, uma vez que documenta como elas estio
ocorrendo, aponta sucessos e fracassos, identifica dreas proble-
miticas e faz recomendages que possam tornar o programa ou
o objeto mais eficiente. Para tanto é necessdrio acompanhar cui-
dadosamente as atividades-chave dos virios componentes de um
projeto. Pode mostrar também as contradi¢es e correcées neces-
sarias. Concentra-se, pois, em questdes especificas relacionadas
a eficiéncia do projeto de modo a corrigir falhas identificadas e
influenciar seu redirecionamento (RAUPP; REICHLE, 2003).
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Sua pratica no Ensino da Educacao Fisica:

*  Cuidado que o professor tem em corrigir as dificul-
dades dos alunos de bragada e pernada na natagio ao
longo das aulas.

* O professor poderd aumentar gradativamente o indice
de dificuldade das atividades, por exemplo, na brinca-
deira “toca no coelho”, onde os arcos sdo dispostos no
chio, o professor poderia colocar vérios arcos e depois
ir tirando dependendo do nimero de participantes,
ou mesmo pedir que aumentasse o nimero de coelhos
para aumentar a competitividade de ir atrds das tocas.

*  Tirar as davidas dos alunos quando perguntadas.

Avaliacao Somativa

A avaliagio somativa visa documentar os resultados ob-
tidos, pois é feita ao final de um processo/etapa. Investiga,
pois, os resultados que foram alcangados ao final do projeto ou
programa e busca documentar a repercussio ou o impacto de
um projeto sobre a situagio existente anteriormente e sobre os
participantes ao qual ele ¢ dirigido. Dai, a partir destes resulta-
dos que decisdes poderio ser tomadas em relagio a um projeto
— modificar seu desenho, melhorar alguns aspectos antes de re-
peti-lo evitando os erros cometidos, expandir um projeto para
outros locais ou para abranger outros beneficidrios, replicar um
projeto em outras regides, buscar financiamento adicional para
dar continuidade a um projeto, ou interrompé-lo. Muitas vezes
os resultados dessa avaliagdo sdo utilizados para tomar deci-
sbes referentes & manutengio (ou nio) do programa ou projeto
ou 2 sua reformula¢io ou modificacio (RAUPP; REICHLE,
2003).
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Sua pratica no Ensino da Educacao Fisica:

*  Professor trabalha os contetidos ao longo de uma se-
mana e ao final passa uma prova ou um semindrio
para avaliar se os alunos aprenderam.

*  Professor poderd pedir um trabalho de pesquisa que
podera ser feito em grupo ou individual.

»  Circuito de avaliagio fisica buscando conhecer as va-
léncias de forga, resisténcia, ritmo, flexibilidade, equi-
librio, por exemplo.

Avaliacao diagnostica

Essa avaliagio busca demonstrar o estado atual de um
fenémeno para possibilitar um “tratamento” futuro adequado.
Permite desenhar o percurso de um projeto. Contudo, é ne-
cessdrio identificar o problema para que seja desenhado um
projeto que vise a solugdo do problema identificado. Assim,
é necessdrio identificar o problema corretamente. O desenho
deve estar de acordo com a realidade e com o contexto social e
politico onde serd realizado o projeto, aumentado, dessa forma,

as probabilidades de sucesso (RAUPP; REICHLE, 2003).

Sua pratica no Ensino da Educacao Fisica:

*  Antes de iniciar um trabalho com as turmas de uma
escola realizar observagées a fim de coletar informa-
¢des acerca da cultura local: alunos que nio partici-
pam das aulas e os motivos, falta de concentragio,
dificuldade de cooperagio, coordenagdo motora, etc.
E desta forma construir o planejamento de um bi-
mestre.
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*  No final de uma competi¢do esportiva avaliar o de-
sempenho e as dificuldades enfrentadas para traba-
lhar em cima desses aspectos as aulas posteriores.

*  Pedir aos alunos em uma aula que respondam um
questiondrio sobre lutas a fim de coletar suas expe-

riéncias e expectativas e dialogar com os mesmos. E
desta forma construir as atividades das aulas.

Monitoramento: instrumento sob a luz da avaliacao for-
mativa

A técnica de monitoramento é um complemento 2 avalia-
¢do. E atividade gerencial, parte da avaliagdo formativa, e busca
determinar se: os recursos materiais, humanos e financeiros sio
suficientes e adequados; as atividades estdo sendo implementa-
das de acordo com o cronograma; o plano de trabalho foi exe-
cutado. Quase sempre, € atribui¢do do gerente do projeto, que
deve estar constantemente atento a relagio planejado wversus
executado. E isso é feito a partir dos indicadores selecionados
para o monitoramento e avaliagdo. Os dados e informagdes a
respeito do progresso feito em relagio ao que foi planejado sio
rotineiramente coletados (registros administrativos do projeto).
Sendo os dados enriquecidos com informagdes sobre os pro-
Cessos que ocorrem no projeto, como ocorrem e de que maneira
podem ser mais eficientes, dai falar em avaliagio (formativa).

Sua pratica no Ensino da Educacao Fisica:

* O professor poderd trabalhar a consciéncia dos alunos
sobre educacdo ambiental e pedir que produzam tra-
balhos com materiais recicldveis e dai constatar quan-
tos foram produzidos, como produziram, qual destino
eles pretendem dar aos objetos construidos.
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* Diante de um projeto social para arrecadagio de ali-
mentos avaliar quantos alunos se envolveram e o que
cada um conseguiu arrecadar e o que fizeram para

conseguir.

Quadro 1 — Comparagio entre Monitoramento e Avalia¢io (somativa e formativa).

Monitora- | Avaliagio forma- | Avaliacio Somativa
mento tiva
Frequén- | Constante, | Ao longo do plane- | Episédico/pontual. Ao
cia didria jamento, do ensino | final de uma etapa.
-aprendizagem
Objetivo | Melhoria da | Melhoria da efici- | Determinar se os obje-
principal | eficiéncia, | cia, da efetividade. | tivos foram alcangados;
documenta- documentar os resulta-
¢io de que dos alcangados; descre-
o planejado ver a repercusso ¢ o im-
foi realizado. pacto das atividades de
um programa ou projeto.
Foco Documen- | Exame dos proces- | Exame dos resultados.
tagio  dos | sos.
insumos e
produtos.
Fontes de | Registros | Observagées  de | Observagdes de campo,
informa- | administra- | campo,  questio- | questiondrios, entrevis-
¢do tivos. ndrios, entrevistas, | tas, levantamentos, es-
levantamentos, es- | tudos.
tudos.

Indicado- | Medem o | Medem o progres- | Medem os resultados
res nimero de | so em relagdo aos | obtidos, a repercussio e
produtos e | objetivos acorda- | o impacto.
de atividades | dos.

realizadas.

FONTE: Adaptado de RAUPP; REICHLE, 2003.
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E importante destacar que, diante do exposto, cada tipo
de avalia¢do tem sua particularidade, é Gnica, mas ¢ carente de
totalidade. Assim, o tipo de avaliagio escolhido estard direta-
mente vinculado com a concepgio de mundo do educador, com
o seu objetivo acerca do ensino-aprendizagem, com seu papel
dentro e fora da escola, com sua politica de engajamento etc.,
tal como assegura Castro e Leite (2014, p. 149): “o processo
avaliativo é uma etapa importante a ser cumprida como parte
do continuo sobre os fins e propésito da institui¢io educacio-
nal, que depende das opgdes tedricas, filoséficas, politicas e pe-
dagégicas adotadas”. Contudo, é importante ressaltar que estes
tipos classicos de avaliagio sdo interdependentes e se associam
em diversos contextos e fendmenos de aprendizagem. Isto é
percebido logo no quadro acima quando se verifica as fontes de
informagio, que podem ser as mesmas, no entanto, o tratamen-
to dado ¢ o diferencial e, quando feito com exceléncia, conduz
um impacto extremamente positivo ao final de uma etapa.

O QUE E POSSIVEL AVALIAR?

A informagio é dindmica, assim como o0s processos essern-
ciais para tornar efetiva a informagio contida nos sistemas. Dai
para que se possa processi-la é indispensével que, no momento
de comunicagio, que é externa 2 informagcio (através da rela-
¢do emissor-receptor), identifique-se os fatores determinantes
para o sucesso do processo comunicativo. Sendo possivel, pois,
avaliar tudo num ambiente: tecnologias, politicas, cultura, ar-
quitetura, estratégias, equipe e até mesmo a avaliagio do local
(meta-avaliagdo), considerando-se um sentido mais amplo de
avaliagio (DIAS, 2010) na sociedade do conhecimento.
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Figura 1 - Reconfiguragio do modelo de Davenport (1998), para a educagio.

. Mercado:
Ambiente «egcios;

Externo *informagao;
*tecnologia

Emprego da autoavaliagio, do
didlogo parceiro, construgdes
coletivas, por exemplo.

*Arquitetura;  * cultura;
*equipe; | *politica;
Ambiente *tecnologia;

Informacional

;*avaliacdo

Situagao:
*negocios;
“tecnologia;

«espacofisico;
*politica; .
“estrategia  Ambiente

Organizacional

FONTE: DIAS, 2010,

O que avaliar?

A avaliagio estd relacionada aos objetivos, que quase sem-
pre sdo feitos em termos precisos e definidos, fazendo com que
percam sua func¢io orientadora por ndo apresentarem os ele-
mentos indicativos necessédrios para que o avaliado possa saber
se efetivamente os estd alcangando. E necessirio ter estratégia,
tracada a partir da resposta 4 seguinte pergunta: o que se dese-
ja fazer com a informagio (neste ambiente)? (DAVENPORT,
1998), pois com estratégia aumenta-se a competitividade e a
eficiéncia do lugar (MCGREE; PRUSAK, 1994). Além disso,
este fator poderd ser associado a0 modo como se disponibiliza-
ria a informagio (arquitetura): poderia ser um mapa conceitual,

por exemplo (NOVAK, 2010a, 2010b).

O pensamento de uma avaliagio estratégica deve orientar
escolhas especificas, enfocando o que ¢ importante dentro do
ambiente educacional de um lugar. Deve considerar claramen-
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te o ambiente competitivo (alunos, professores, “politicagem”,
concorrentes, nivel socioeconémico, estado civil dos pais, estado
de cuidados da crianga), orientando a produgido com o objetivo
de definir o que produzir e quando, e finalmente ter claramente
definidos todos os recursos necessarios 4 implementagio da es-
tratégia (capital, conhecimento e capacitagio dos individuos e
informagdo). Informagio adquirida com a avaliagdo e ndo com

exame (DIAS; 2010).

Dessa maneira, ¢ coerente pensar que o “pensamento cri-
tico (avaliativo)” pode ser mensurdvel através da verificagio da

capacidade de (VIANNA, 2000; FUNDACAO CARLOS
CHAGAS, 2014):

Identificar problemas importantes;

- Reconhecer pressupostos fundamentais;
- Avaliar evidéncias;

- Reconhecer estereétipos e clichés;

- Reconhecer tendenciosidades e fatores
emocionais numa apresentagdo; Distin-
guir dados comproviveis dos que nido o
s40;

- Distinguir elementos relevantes e nio
relevantes;

- Distinguir o que € essencial do que ¢ in-
cidental;

- Reconhecer a adequagio dos dados;

- Reconhecer se os fatos apéiam uma ge-
neralizagio;

- Verificar a coeréncia de uma apresenta-
¢do.

- Extrair conclusées fundamentadas.

Assim, os comportamentos, quando definidos e apresen-
tados em unidades minimas, passam a ter um entendimento
mais efetivo e, a par de servir de orientagio, a fornecer elemen-
tos concretos para orientar no processo de avaliagdo, para que
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na fase de verificagio possa se saber o que perguntar e qual a
finalidade da questdo proposta. Assim, proporciona viabilidade
de implementagio 2 avaliagio. E necessdrio atentar-se para o
instrumento adequado no momento que se vivenciar a avalia-
¢d0, o que dependerd do contexto, dos sujeitos, do ambiente,
etc.

Finalmente, para saber o que avaliar necessita-se de cri-
térios ou pardmetros que, se atendidos, permitam informar o

sucesso do percurso da aprendizagem. Por exemplo, (RAUPP;
REICHLE, 2003):

- Eficédcia: expressa o grau em que o pro-
jeto atinge os seus objetivos especificos
tragados 4 priori. Ex.: alunos conseguiram
realizar a apresentagio de teatro de bone-
cos.

- Eficiéncia: termo econdmico que signifi-
ca a menor relagio custo/beneficio possi-
vel para atingir os objetivos estabelecidos
na aprendizagem. Ex.: fantoches foram
criados através de materiais recicldveis, o
palco foi feito por pessoas segurando um
pano branco, alunos foram certificados por
suas agoes.

- Impacto (ou efetividade): estabelece o
grau em que o projeto estd contribuindo
para o alcance do objetivo geral do pro-
grama ao que estd vinculado. Hé efetivi-
dade quando hé eficiéncia e eficicia. Ex.:
alunos estio compreendendo na pritica a
importancia da responsabilidade social por
estarem se engajando como atores respon-
sdveis por atividades sociais, como capta-
¢do de doadores de sangue, envolvendo-se
em atividades para coleta de alimentos que
serdo destinadas a institui¢des carentes,
construgdo de atividades e jogos recreati-
vos para criangas em escolas quando apre-
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sentado teatros com temadticas variadas.

- Sustentabilidade: mede a capacidade de
continuidade dos efeitos benéficos alcan-
cados através do projeto em questdo, apGs
o seu término. Ex.: possibilidades de pu-
blicagbes cientificas, captagio de voluntd-
rios de diversas dreas para fins de ativida-
des sociais.

- Custo-efetividade: se compara formas al-
ternativas de agfio para aquisi¢io de deter-
minados impactos, para decidir que agdes
atendem os objetivos propostos a0 menor
custo. Ex.: professores de um espago po-
dem estar envolvidos e revezando suas
agdes voluntirias.

E necessirio ainda estudar os fatores que poderiam preju-
dicar uma avaliagio (RAUPP; REICHLE, 2003):

‘Histéria: entender os acontecimentos
do mundo e estd atualizado 4s mudangas
evitaria falhas na execugio do projeto de
ensino. Exemplos: elei¢es, mudanga de
lideranga, capital, desastres naturais, falta
de dgua, falta de estrutura e materiais es-
portivos.

‘Maturagio: evitar que os participantes ou
beneficidrios possam passar por um cres-
cimento pessoal dissociado do que estd
sendo vivenciado no projeto de ensino.
Ex.: falar sobre a importancia da alimen-
tagdo para criangas vitimas de obesidade e
permitir a venda na escola de salgados e
refrigerantes.

- Instrumentagio: sdo os instrumentos uti-
lizados para a coleta de dados que devem
estabelecer a validade e a viabilidade das
informagdes apreendidas. Ex.: uma prova
deve conter os conteidos trabalhados em
sala de aula.

308



Quando avaliar?

Uma avaliagio nio é feita apenas quando se percebe a ne-
cessidade de mudangas efetivas no ambiente, ela deve estar in-
cutida dentro do processo educacional, visando para a realidade
(e a problematica) a qualidade de seus servigos. No momento
da avaliagio € possivel identificar erros e evitd-los e, nio apenas
remedid-los, pois se trabalha com informaggo. A informagio é a
chave de todo o processo da avaliagdo. Exemplo: ndo adiantaria
avaliar a compreensio do aluno acerca da histéria do basquete
se isto ndo foi trabalhado em sala de aula; um professor nio
conseguiria trabalhar um ambiente virtual de aprendizagem se
isto ndo for vivenciado na escola e esta nio der subsidios para a
consolidagdo da aprendizagem em momentos extraclasse.

O que utilizar como instrumento de avaliacao?

O plano de avaliagdo deve incluir as razdes para a sele-
¢do dos métodos e técnicas propostas e demonstrar porque sio
adequados para atingir os objetivos da avaliagdo. Existem vi-
rios métodos para coletar informagées. Hé, portanto, registros
administrativos jd existentes, observacdes, questiondrios, entre-
vistas, grupos de foco, testes de conhecimento ou de habilida-
des, escalas. Em todos eles hd vantagens e desvantagens o que
significa que optar por um deles ¢ saber o risco assumido caso
nio seja bem elaborado.

A escolha depende do que se deseja fazer ou adquirir com
o instrumento a ser aplicado. Normalmente é necessirio usar
mais de um método de avalia¢io. Outra informagio é sobre
instrumentos que ja foram feitos e se poderiam ser utilizados
como modelos. O fato é que o que funciona para uma sala, para
uma escola, para um aluno (pode-se pensar nos sujeitos que ne-
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cessitam de atendimento educacional especializado) pode nio
funcionar para outro. O que pode ser feito sio modifica¢oes
contextuais com o fito de adaptar o instrumento a realidade
e as necessidades do ensino-aprendizagem, sendo uma tarefa
mais ficil do que comegar do zero. E importante ressaltar que
o objetivo de um instrumento é colher informacdes que res-
ponderio as perguntas de avaliagio propostas para cada caso.
Um bom instrumento cumpre sua fungio; um instrumento in-
satisfat6rio ndo o faz e, muitas vezes, promove a constatagio de

fracassos tendenciosos. Assim, algumas dicas sdo importantes
(RAUPP; REICHLE, 2003):

- Dica 1: esclarecer o objetivo do instru-
mento de avaliagio escolhido. Informar
exatamente do que necessita.

- Dica 2: nfio hd um tempo exato para ela-
borar um instrumento. £ preciso concei-
tuar o que serd utilizado e elaborar itens.
Deve ser revisto por alguém que conhece
sobre o assunto e esteja familiarizado com
a populagio a qual serd aplicado (professor
da escola ¢ ndo o estagidrio). E necessario
esbocar talvez virias vezes.

- Dica 3: ter qualidade. Nio pode ser mal
feito nem ser superficial. Para assegurar
validade, confiabilidade e relevincia se re-
comenda a assisténcia de um profissional
e de pesquisa.

- Dica 4: decidir como as informagdes co-
letas serdo utilizadas. Ou seja, saber como
os dados serdo analisados e quais compara-
¢des que se pode fazer. Ndo adianta pedir
que os alunos apresentem um semindrio
sobre um dado assunto e atribuir uma nota
dez para um aluno apenas porque ele foi
fazer a apresentagdo no dia.
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ALGUMAS TECNICAS DE COLETAS DE DADOS/INFOR-
MAGOES

Registros administrativos ja existentes

Os materiais para coleta nesta técnica podem incluir:

- folhas de presenga;

- colegio de materiais utilizados;

- registro de monitoramento de atividades;
- pareceres emitidos por terceiros;

- descrigdo de atividades realizadas;
- certificados;

‘ testes;

- artigos de imprensa;

- memorandos;

- produtos do projeto

. PPP (projeto politico pedagégico)

A informagio obtida por quaisquer dos instrumentos des-
te método possui credibilidade porque a evidéncia ¢ acumulada
4 medida que as atividades vdo sendo realizadas. O tempo para
selecionar, analisar e organizar a informagio relevante para a
investigacdo em questdo ¢ o Unico inconveniente para quem
nio planeja todas estas atividades e desconhece os objetivos
da investigacio e do projeto que estd criando ou buscando de-
senvolver no bimestre, semestre, ou no ano. Contudo, os pro-
fessores quase sempre necessitardo de dados adicionais, pois
raramente os recursos administrativos dispéem de toda a in-
formagdo de que se necessita. Dai ser crucial o espirito de in-
vestigacio, de pesquisa, de argumentagio e de problematizagio.

Quando nio existem registros ou eles sdo insuficientes ou
inadequados, a solugdo € iniciar um sistema de registros que
atenda as necessidades da avaliagio. Quando se estd na fase de
planejamento do ensino-aprendizagem esta parte fica inserida
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no sistema de monitoramento e avaliacio. E necessério, além
disso, estar ciente de que avaliar ndo é meramente examinar
(LUCKESI, 2003, 2011). Desse modo, entendemos que a ava-
liagdo ndo se dd nem se dard num vazio conceitual, mas sim
dimensionada por um modelo teérico e de educagio, traduzido
em pritica pedagégica (LUCKESI, 2005, p.28).

Observagoes

A observagio ¢ um método de coleta de informagdes, re-
gistra-se o que estiver acontecendo numa certa ocasido. Pode
ser feita uma vez ou em intervalos regulares. Pode ser estrutu-
rada e fazer uso de escalas e fichas ou protocolos de observagio
ou registrar o que estd acontecendo dispensando a utilizagio de
instrumentos. O observador pode estabelecer normas ou crité-
rios previamente ou apenas anotar os acontecimentos. Dessa
forma, se tem dois tipos de observagio que buscam interferir
ou afetar o menos possivel a situagdo observada:

a) Observacio estruturada: saber de antemio o que deve
observar e dispor de um instrumento/roteiro. Parte-
se de um planejamento cuidadoso, pois ela pode ser
influenciada pelo humor e personalidade e atitude do
observador. Assim, requer habilidade e experiéncia e
familiaridade com o que serd observado. Para condu-
zi-la é necessdrio: preparar uma relacio de caracte-
risticas que serdo observadas; capacitar pessoas que
fardo a observagdo para que possam distinguir tempo
e frequéncia das caracteristicas presentes; selecionar
ocasides que garantam a autenticidade e a representa-
tividade dos dados coletados.
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b) Observacio espontinea ou nio estruturada: o pro-
fessor registra o que ocorre e depois busca identificar

tendéncias e estabelecer relagbes. Esta ndo é uma téc-

nica informal, mesmo que permita ao professor des-

cobrir como as atividades ocorrem. Ele observa, toma

notas, reflete, analisa e faz uma sintese. Requer tempo,

esforco e experiéncia.

Quadro 2 - Vantagens e limitagdes de observagdes.

observadores voltem sua
atengdo, por um deter-
minado periodo, para
certos acontecimentos
no momento em que
estdo ocorrendo. Aos
observadores s3o dadas
instrugdes detalhadas de
como realizar a observa-
¢do e como utilizar um
instrumento elaborado
para esse fim. Ou, em
uma observagio ndo
estruturada, se pede que
observem e em seguida
escrevam um relato do

que ocorreu durante a

observagio.

porque os acontecimen-
tos sdo registrados no
momento em que 0cor-
rem por um individuo
imparcial e capacitado.
‘Os observadores re-
presentam um ponto de
vista distinto das pes-
soas mais préximas das

atividades do projeto.

Observagdes estrutura- Vantagens Limitagoes
das ou nido
Requer que um ou mais | ‘Tem alta credibilidade |-A presenca do obser-

vador pode modificar
0s comportamentos ou
as situagoes.

-Para que a informa-
¢do seja imparcial, é
necessirio contar com
individuos competentes
e bem capacitados.
-Elaboragio do instru-
mento e capacitagio
dos observadores de-
manda tempo.

-Pode ser necessirio
fazer diversas observa-
¢oes.

‘Demanda a elaboragio
cuidadosa de um calen-

dario.

FONTE: RAUPP; REICHLE, 2003.
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Questionarios/Provas

O questiondrio requer alguma forma de resposta. Seu ob-
jetivo € coletar certo tipo de informacio ou de opinides que
possam ser utilizadas para avaliar um fendmeno. Para criangas
ou grupos que apresentam dificuldades de leitura, a pergunta
pode ser feita oralmente e as alternativas de respostas podem
ser representadas por figuras. Hd dois formatos:

* perguntas de respostas fechadas que pedem a sele¢do de
uma das alternativas (sim/ndo; raramente/frequentemente e
outras respostas semelhantes);

. perguntas que pedem respostas abertas; onde os respon-
dentes pOde €screver suas préprias respostas.

Levantando informacdes

Para que a informagio de qualidade possa ser aplicada as
institui¢cdes, em diferentes contextos e os conhecimentos pro-
duzidos bem aproveitados, deve-se priorizar a qualidade do
que foi construido e do que se constréi apresentando caracte-
risticas como: escassez e relevancia, precisio (exatiddo), clareza
e aplicabilidade, consisténcia e envolvimento, oportunidade e
acessibilidade. Assim, possibilita a reduc¢fo de incertezas na to-
mada de decisio, eliminando as possibilidades de riscos (DA-
VENPORT, 1998; KOBASHI; TALAMO 2003). Caracteri-

zando-as temos:

a) escassez e relevincia: quando a informagio é rara
e sua obtengio ¢é relativamente dificil, mas de gran-
de importéncia;
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b) precisdo: busca pela auséncia de erros na transcri-
¢ilo, na coleta e agregacio de dados;

¢) clareza e aplicabilidade: quando a informagio
pode ser diretamente utilizada para equacionar
problemas ou apoiar a decisdo de negécios, sem que
isso envolva, mais andlises e rearranjos de dados;
quando ela se torna claramente aplicével;

d) consisténcia e envolvimento: informagdo apre-
sentada como util e envolvente para que atraia o
usudrio;

e) oportunidade e acessibilidade: refere-se a atuali-
zagio da informagio de forma ficil, ripida e com-

preensivel.

Nesse sentido, ¢ importante dominar os espagos da infor-

magio, suas principais caracteristicas e conceitos conhecendo

cada tipo de informagio, seus especialistas e os centros de exce-

léncia em cada tipo de atividade ou conhecimento, se possivel.

Dominar, pois, a meta informagio que implica em atividades
como: dominio desta metalinguagem, capacidade de inovar,
gerar e reformular informagdes; uma avaliagio da avaliagio da

informagdo; necessdria, pois.

Quadro 3 — Tarefas-chaves da informagio.

Tarefas

Atributos (utilizado)

Condensagio | Contextualizagio | Apresentagio | Meio

Exatiddo

X

Oportunidade X X

Acessibilidade X X X X
Envolvimento X X X X
Aplicabilidade X X

Escassez X

FONTE: DAVENPORT, 1998, p.156.
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INDICADORES QUE PROPICIAM OS PROBLEMAS NA
AVALIAGAO VIA SENGE

A figura 2 apresenta com viés exploratério e para fins de
debate inicial, para o campo da educagio fisica escolar e afins,
indicadores de dificuldade que merecem uma atengio, pois es-
timulam a prolifera¢do de entraves e dificuldades no processo

de ensino-aprendizagem.

Figura 2 — Indicadores que propiciam problemas no ensino-aprendizagem via Senge.

7.politica de
gerenciamento

estar sendo
vivenciada por
nichos/feudos.

6.pular a etapa de
avaliagdo, da
releitura das

agdes, da o
wena  aprendizagem
autoavaliagdo;
5.ndo estar

1.aienagdo da/na
funcdo; tentar ser
o centro do
processo;

Dificuldades
na avaliacao
do ensino-

2.aculpa dos
problemas sempre
é do outro ou de

alguma coisa;

3.falta de
responsabilidade
no cumprimemto
das tarefas e
sobrecarga
levando a omissdo
das tarefas;

preparado e 4.manter o foco

atento as numa so situacdo e
mudancas esquecer-se da
gradativas e totalidade;
subitas;

FONTE: Prépria, 2016.
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As dificuldades acima fazem alusdo as sete deficiéncias da
aprendizagem de Peter Senge: 1. Eu sou meu cargo (conside-
rar-se o dono da verdade, do saber, o centro do processo); 2. O
inimigo estd 14 fora (se considerar completamente certo e sempre
apontar a culpa dos problemas para alguém ou alguma coisa); 3.
A ilusdo de assumir o controle (a falta de planejamento contribui
para a falta de cumprimento das tarefas e quando muita coisa estd
acumulada prefere ficar omisso); 4. Fixagio em eventos (estar tio
envolvido com as tarefas locais que perde o sentido do todo); 5.
A pardbola do sapo escaldado (sujeito nio estd preparado para
mudangas gradativas e nio se prepara para mudancas subitas); 6.
A ilusdo de aprender com a experiéncia (acha que estd fazendo o
melhor trabalho do mundo, mas nio sabe lidar com os préprios
erros); 7.0 mito da equipe gerencial (estimular o gerenciamento
das tarefas por grupos isolados e com a falta de comunicagio efe-
tiva cada um acaba fazendo seu trabalho e nio h4 éxito no final).

CONSIDERAGCOES FINAIS

O conhecimento que se tem da avaliagio educacional
é limitado e enviesado, conforme se constata empiricamente
de plano, em especial no campo do ensino da educagio fisica.
Nesse sentido, pouco ou quase nada foi feito relacionado com
a avaliagio de programas, materiais e produtos, assim como a
avaliagdo de amplos sistemas de educagdo foi ignorada, salvo
no caso de Minas Gerais e Sdo Paulo. Avaliagdes no nivel do
ensino supletivo e a prética da educagio fisica escolar no perio-
do noturno também sio precdrias, bastando uma simples visita
para se constatar e ter as primeiras tristes impressdes (VIAN-
NA, 2000). Na educagio fisica escolar pouco se emprega com
critério o que traz em si o conceito de avaliagdo, entretanto,
muito se tem a aproveitar. E ainda, pouco se vé quem utilizam
os critérios de avaliagio dos PCN’s com os alunos:
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O aluno realiza as atividades agindo de maneira coo-
perativa, utilizando formas de expressio que favore-
¢am a integracdo grupal, adotando atitudes de respei-
to mutuo, dignidade e solidariedade?

O aluno realiza atividades reconhecendo e respeitan-
do suas caracteristicas fisicas e de desempenho mo-
tor, bem como a de seus colegas, sem discriminar por
caracteristicas pessoais, fisicas, sexuais ou sociais?

O aluno organiza e pratica atividades da cultura corpo-
ral do movimento demonstrando capacidade de adap-
ti-las, com o intuito de torn