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EDUCAGAO COMO ESPAGO DEMOCRATICO: DIFERENTES REALIDADES E
SABERES

Neste numero apresentamos artigos e resenhas que propdem a reflexdo sobre a educagéo
basica como espac¢o democratico com foco em diferentes saberes. Sdo 6 artigos de Fluxo Continuo
e 8 artigos que compdem o Dossié Corpo e Movimento na Educagéo Basica, sob a organizagao
dos editores convidados Prof. Dr. Roberto Gimenez (UNICID) e Profa Dra Ida Carneiro Martins
(UNINOVE), e 2 Resenhas.

Os artigos de Fluxo Continuo iniciam com o artigo dos autores Arthur Vianna Ferreira, Julia
Abreu Machado e Thiago Lyra da Silva, intitulado: PRATICAS SOCIOEDUCATIVAS NA EDUCACAO
NAO ESCOLAR: ENTRE A DIALOGICIDADE DE PAULO FREIRE E A CONVIVENCIA DE XESUS
JARES. Os autores apresentam como objetivo refletir sobre o conceito de dialogicidade (FREIRE,
1967, 1987, 2016) presente nos autores da Pedagogia Social que despontam desde Paulo Freire
(1967, 1987, 2016) até alguns autores da contemporaneidade como Moura (2011), Caliman (2011),
Ferreira (2018) e, de maneira especial, Jares (2008), com a sua Pedagogia da Convivéncia para a
acao educativa em espagos ndo escolares, que destaca o dialogo como elemento necessario a toda
pratica educativa que esteja voltada a transformagao e emancipagao dos sujeitos que atendem.
Com isso, busca-se reafirmar a importancia de se pensar o trabalho docente fora do ambiente
escolar, suas especificidades, potencialidades e formas de organizagao.

Aline Belle Legramandi e Manuel Tavares Gomes, no artigo: INSURGENCIA E RESISTENCIA
NO PENSAMENTO FREIRIANO: PROPOSTAS PARA UMA PEDAGOGIA DECOLONIAL E
UMA EDUCACAO EMANCIPATORIA, apresentam o problema da colonizagdo, da colonialidade
educacional e da decolonialidade a partir dos principios epistemoldgicos do pensamento freiriano
e do pensamento pds-colonial. O objetivo geral do texto é analisar os principios epistemologicos
freirianos e do pensamento pds-colonial como propostas para uma formacgao de professores critica e
insurgente tendo em vista uma educagéo emancipatoria e decolonial. Do ponto de vista metodoldgico,
o texto tem um carater ensaistico e bibliografico, abrindo para uma dimensao empirica em estudos
posteriores. O presente texto pretende salientar e discutir as dimensdes contra-hegemdnicas do
pensamento do patrono da educagao brasileira a partir da Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da
autonomia, e estabelecer uma relagdo do seu pensamento com as epistemologias pds-coloniais,
profundamente criticas em relacdo a epistemologia dominante (Quijano, Mignolo, Boaventura
Santos, Catherine Walsh, Grosfoguel, Castro Gomez), produtoras de conhecimento em uma ¢ética
de superagéo da colonialidade epistemoldgica e pedagogica, em oposi¢cdo a uma epistemologia
ocidentocéntrica, monocultural, que mantém a sua hegemonia no Brasil e nos paises que foram
submetidos a processos historicos de violéncia colonial. Defende-se uma formacao continuada de
professores contra-hegemonica, resistente e que considere o professor como um suijeito politico e
transformador social, capaz de respeitar a multiculturalidade e promover a interculturalidade.

Cely do Socorro Costa Nunes e Judenilson Teixeira Amador, no artigo: FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES: ANALISE TEORICA ESPECIALIZADA DE CONCEPCOES,
MODELOS E DIMENSOES, analisam as concepgdes e os modelos de formacéo continuada de
professores que circulam na literatura especializada brasileira, produzidas nas Ultimas décadas.
Para tanto por meio de uma pesquisa bibliografica, buscou-se situar o debate conceitual a respeito
de concepgdes e modelos da formagéo continuada de professores. A formagéo continuada de
professores (FCP) ja se constitui um campo de investigagéo proficuo no Brasil com uma vasta
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produgcdo cientifica em que diferentes abordagens tedrico-metodologicas sao priorizadas,
privilegiando concepgoes, praticas e politicas, ora de forma indissociavel ou ndo, ora nacional
e local. Os resultados apontam que o campo da formagao continuada de professores é, de fato,
complexo, suscetivel de multiplas perspectivas e condicionado ao momento historico da sociedade.
Ao que parece, tudo cabe na seara da FCP, pois sdo multiplas suas finalidades, seus termos, suas
concepgdes e suas agdes. Também pode-se compreender que os modelos formativos de formagao
sao multiplos, mas que podem ser sintetizados em trés modelos: o modelo classico de formagao, o
modelo pratico-reflexivo e 0 modelo emancipatério-politico.

Nathalia Nicolau Piton e Cristiane Machado, no artigo: CLIMA ESCOLAR: MAPEAMENTO
E ANALISE DE ARTIGOS CIENTIFICOS CONSTANTES NO PORTAL DE PERIODICOS
CAPES, apresentam como objetivo inventariar artigos do Portal de Periédicos da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) que abordam o tema clima escolar.
O proposito do estudo foi elaborar um panorama quantitativo da produgao cientifica em artigos e
analisar qualitativamente os titulos que investigaram casos brasileiros destacando os seguintes
aspectos: objetivo, metodologia e resultado e/ou conclusdo. A pesquisa adotou a metodologia da
revisdo bibliografica. O levantamento foi realizado utilizando-se o descritor clima escolar entre
aspas com os filtros ‘artigos’ e ‘education’ e sem recorte temporal. O estudo permitiu concluir que ha
um aumento expressivo no numero de artigos acerca do tema ao longo dos anos, mas existe relativa
escassez de pesquisas cientificos sobre o tema no Brasil. A analise qualitativa dos artigos permitiu
compreender que fatores internos e externos ao ambiente escolar podem estar relacionados a
composi¢ao do clima escolar e professores e gestores possuem influéncia na estruturagédo e
manutengao desse clima.

Rosvita Kolb Bernardes e Ana Cristina Carvalho Pereira, no artigo ATRAVESSAMENTOS
NO E COM O CORPO: NARRATIVAS ESTETICAS NA DOCENCIA, apresentam uma reflexdo
sobre aspectos da formagao continuada de professores generalistas da Educagao Infantil para
0 ensino de Arte na Rede Publica de Belo Horizonte. As autoras tecem algumas consideragdes
sobre a oferta do curso de aperfeicoamento Educacgéao Infantil, Infancias e Arte, em 2013 e 2014,
para professores de 11 secretarias municipais da capital e Regido Metropolitana. A possibilidade
da oferta surgiu a partir da parceria do Ministério da Educacao e Cultura (MEC), do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE) e da Universidade Federal de Minas Gerais. O primeiro
aspecto diz respeito ao objetivo do curso de desafiar, provocar, instigar o pensamento estético, a
sensibilidade, a busca de novos significados e a construgao de novas relagdes, estruturado a partir
do conceito “saberes da experiéncia” (Larrosa, 2002). Busca-se enfatizar a experiéncia estética,
deixando claro aos professores que participariam de um curso em que o principio fundador do
aprender/ensinar Arte passa pelo campo da experiéncia de criacao, as quatro linguagens: Plastica
Visual, Danga, Musica, Teatro. Era preciso contribuir para a formagao estética docente pensando a
experiéncia como um lugar de aberturas. Experiéncias que permitissem aos professores olharem
para a Arte vendo as coisas existentes de modos diferentes, possibilitando a construgado de
diferencgas interpretativas para dar ao mundo significados. Um corpo entendido como territério do
sensivel, aquele que nos permite ser, ocupar espacos, fazer parte do mundo, construir sentidos,
aprender, comunicar, dialogar e interagir numa totalidade integrada, sintetizada no que chamamos
de corporeidade. Neste artigo trazer experiéncias vividas por professoras, no contexto da disciplina
Plastica Visual do Curso de Formagao de professores teve como objetivo possibilitar aos professores
investir nos seus processos de criagao a partir da Arte Contemporanea. Para dar forma e sentido a
essa experiéncia, adotou-se como caminho metodoldgico o “atelié biografico de projeto,” inspirado
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em Christine Delory-Momberger (2006). A experimentagdo com diversos materiais expressivos
abriu espago para as narrativas de histérias de vida e formagao estética que se configuraram como
atravessamentos numa dimensao estética e formativa.

Finalizamos o Fluxo Continuo com o artigo das autoras Lucimar Aparecida Martins de
Oliveira e Mariana Aranha de Souza, intitulado: O “SER PROFESSORA” REFLETIDO A PARTIR
DA PERSPECTIVA DOS SABERES DOCENTES E DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL. As
autoras apresentam a compreensao de professoras sobre o que é ser professor. O estudo realizou-
se por meio de entrevistas semiestruturadas individuais com oito professoras dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental que trabalham em uma Rede Municipal de Ensino de uma cidade do interior
do Estado de Sao Paulo e que participam, juntas, de encontros semanais de formagao continuada
em servigo. As entrevistas foram transcritas e analisadas por meio da Analise de Conteudo, a partir
de uma perspectiva qualitativa. A respeito do que é ser professor, as narrativas das professoras
apontaram trés dimensdes: a compreensao da docéncia como misséo; a importancia de terem tido
modelos de bons professores; e o0 entendimento de que a profissao permite transformar a realidade
que se vivencia. As discussdes fundamentaram-se nos estudos acerca dos Saberes Docentes e
do Desenvolvimento Profissional, no sentido de oferecer uma contribuicdo para a formagao de
professores.

No dossié Corpo e Movimento na Educagao Basica, os editores convidados Prof. Dr. Roberto
Gimenez (UNICID) e Profa. Dra. Ida Carneiro Martins (UNINOVE), apontam a importancia de uma
discussao aprofundada sobre as dimensdes de corpo e movimento no ambito da educagao basica,
sobretudo, em razdo de as instituigbes escolares terem adiado ou rejeitado essa tarefa. E diante
dessa perspectiva que o dossié tematico intitulado “Corpo e Movimento na Educacao Basica” se
propde debater essa problematica.

Cumpre destacar que se trata de um problema que néo se limita ao ambito da educagao
infantil, espaco no qual esta discussao tem sido mais frequente, mas envolve o ensino fundamental
e médio. E oportuno levantar ainda que o debate em torno desse tema apresenta uma dimensao
interdisciplinar e coerente com o pensamento complexo, 0 que pode ser percebido pela discussao
apresentada e proporciona implicagdes efetivas para o tratamento que € dado ao componente
curricular educacao fisica na escola.

Mauricio Teodoro de Souza, Luiz Sanches Neto e Alan Ovens, no artigo: CORPOREIDADE:
APROXIMACOES ATEMPORAIS ENTRE OS PENSAMENTOS FILOSOFICOS PARA UMA
PERSPECTIVA COMPLEXA DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR, apresentam uma reflexdo
sobre pesquisas recentes acerca do “estado da arte” sobre corporeidade, as quais vém indicando
como esse conceito tem sido discutido em diferentes contextos brasileiros; localizar indicios
desse conceito por meio de uma perspectiva complexa, coadunando-se a construgéo conjunta
do processo epistemologico transcendendo tempo e espaco para identificar olhares comuns de
modo atemporal; reconhecer o impacto dessa perspectiva na compreensado do Se- Movimentar,
promovendo importante influéncia na qualidade da pratica pedagdgica em Educacgdo Fisica
escolar. Partiram do indicativo de que a década de 1980 constituiu-se como divisor de aguas para
a discussao sobre o objeto de estudo e contribuiu com o desenvolvimento do pensamento cientifico
da Educacao Fisica brasileira.

Rodrigo da Silva Paiva, no artigo: ENTRE A OSTENTACAO DO DISCURSO E A MISERIA
DAS PRATICAS: IMPLICACOES PARA O CORPO E A EDUCACAO FiSICA ESCOLAR NO
ENSINO BASICO NO SEC. XXI, aponta que uma das mais marcantes caracteristicas da sociedade
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contemporanea € a transformacéao de fatos e ocorréncias cotidianas em espetaculos. A cultura da
ostentagédo perpassa praticamente todos os contextos sociais, inclusive o educacional. Proximos
do fim da segunda década do século XXI ha uma crescente onda de exacerbagao do discurso
pedagdgico nos estabelecimentos de ensino que, infelizmente, ndo vem acompanhada de igual
aprimoramento técnico e metodoldgico das praticas educativas. Interessa-nos, especificamente,
0 impacto dessa ostentagdo no discurso praticado no ambito da Educacgéo Fisica escolar e os
desdobramentos e implicagdes no corpo dos alunos que frequentam o ensino basico. O objetivo
deste trabalho de revisdo de literatura € debater se, e em que medidas, o distanciamento entre a
qualidade do discurso e a qualidade das aulas de Educagéo Fisica, influencia o desenvolvimento
de identidades corporais durante todo o percurso de escolarizagdo. Os principais apontamentos
da literatura sugerem que a constituicao de cidadaos corporalmente cultos, competentes, criticos,
entusiastas e saudaveis dar-se-a se, e somente, as aulas de Educacéo Fisica se configurarem
como espagos genuinos de experimentagdo, aprendizado, sucesso, diversidade e possibilitarem a
superagao de modelos metodoldgicos que privilegiam a observagao, a fila, a exposi¢cao e a mutua
comparagao. O que se propde € uma urgente e necessaria revisao técnica e metodoldgica dos
modelos fossilizados de ensino, tendo como orientacao principios e variantes do MODELO STEP.

Luciana Venancio e Luiz Sanches Neto, no artigo: A RELACAO COM O SABER E A
CORPOREIDADE EM MOVIMENTO: APROXIMACOES COM O COMPORTAMENTOINTELIGENTE
NA EDUCAGCAO FiSICA ESCOLAR, apropriam da temética “corpo e movimento’, considerando
que a relagdo com o saber na educacao fisica escolar ocorre em um tempo pedagogicamente
necessario e préprio de cada sujeito. Quando o(a) aluno(a) coloca-se em movimento, permite-se:
compreender alguns conceitos com o corpo, aprender a reconhecer que o saber esta no proprio
corpo em movimento e explicitar que aprender € usar o corpo em diferentes situagdes. O objetivo
€ aproximar a tematica do “corpo e movimento” a nog¢éo de relagao com o saber que subsidia o
comportamento inteligente. Sdo explorados os meandros da complexidade do ser humano, a partir
do conceito de Se-Movimentar, enquanto movimento préprio de cada sujeito que age e pensa
de modo dialégico com o mundo, fazendo emergir condutas consideradas auténomas, criativas e
inteligentes que, por sua vez, vao sendo transformadas a medida que o mundo Ihe imp&e obstaculos
a serem respondidos. Considera-se que, nesse sentido, o lugar da fala de cada sujeito sera tido
como um instrumento da reflexividade.

Rui Proenga Garcia e Ana Gabriela Medeiros, no artigo: CORPO: SUPORTE, ESCULTURA
E ESCULTOR, promovem uma reflexdo acerca do corpo, ndo so6 para a Educagao Fisica, mas em
tantas outras areas, que tratam do sentido do corpo, para além de sua estrutura e funcionamento.
Conceitos como corpo-objeto e corpo-vivéncia sao trazidos com o aporte tedrico de Vaz (1993)
e Agostinho Ribeiro (2003); o corpo também é entendido como resultado de processos culturais,
segundo Garcia (1999). O artigo ainda traz o papel do corpo na Educacgéo, de como ele é esculpido
e formado por meio do esforgo promovido, construindo eticamente assim o préprio ser. A estética
corporal, enquanto valor humano, tem o seu lugar na educacao. Mais do que educar para valores,
educa-se em valores, ocupando a estética um lugar nesse quadro axiologico, pelo que é legitimo
que a Escola se preocupe com o corpo enquanto produgéo estética, considerando que o valor
estético deve estar subordinado ao superior valor da ética, conforme defende Patricio (1993).

Jusselma Ferreira Maia e Margaréte May Berkenbrock-Rosito, no artigo: A ESTETICA DA
DOCENCIA DE EDUCACAO FiSICA: CORPO, EMOCOES E SUBJETIVIDADE, apresentam
como objeto de estudo o sentido da Educacgéo Estética na visdo dos docentes de Educacao Fisica
que atuam no Ensino Fundamental |, de uma escola da rede privada do Estado de Sao Paulo,
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localizada na Zona Norte da cidade de Sao Paulo. O objetivo € compreender a atribui¢cao de sentido
da Educacao Estética a partir das narrativas docentes da disciplina Educagéo Fisica no espago
escolar. Adota-se, como referencial tedrico, a obra de Adorno, voltada para a compreensao dos
parametros da estética da industria cultural e da massificagao da cultura, educagao e emancipacao,
analisando os padrdes de beleza e estética estipulados pela midia, evitando assim o preconceito. A
visdo de Freire, no que se refere a critica a Educagao Bancaria e a busca de superagao, por meio da
curiosidade estética, como caminho de conscientizagédo e da autonomia. Esta pesquisa aproxima-se
de Schiller, no que concerne a dimensao do sensivel da arte nos processos formativos. O caminho
tracado para a pesquisa sera a Entrevista Narrativa com seis professores de Educagao Fisica
Escolar, que participaram de forma voluntaria, e o questionario narrativo. Os dados sao analisados
sob o enfoque hermenéutico, na perspectiva de Gadamer (1997). A relevancia social e académica
deste estudo encontra-se na possibilidade de compreender um dos objetivos da Educacao Fisica,
0 corpo e movimento, encontrando a possibilidade de compreender que o desenvolvimento da
autonomia e emancipagao dos sujeitos ocorre na dimenséo estética nas aulas de Educagéo Fisica.

Priscila Errerias Bonfietti, Gabriel da Costa Spolaor, Rogério de Melo Grillo e Elaine Prodécimo,
no artigo: O/A PROFESSOR/A DE EDUCACAOQ FiSICA NA EDUCACAO INFANTIL, analisam a
presencga do/a professor/a de Educagao Fisica na Educagao Infantil da rede publica de ensino de
Jundiai, SP. Foi realizada pesquisa qualitativa por meio de observagdes de 50 aulas de Educagao
Fisica em 4 escolas e entrevistas semiestruturadas com os/as 4 professores/as observados/
as e as 4 coordenadoras pedagogicas. Verificou-se que a prefeitura fornece material didatico e
horarios de capacitagao aos/as especialistas. Porém, esses/as ainda carecem de maior integragao
e valorizagdo no contexto escolar. Faltam condigdes estruturais adequadas e a tematizagédo da
Cultura Corporal ainda é pouco presente nas escolas. E necessario que se continue em busca de
aprimoramentos para a Educacéo Infantil que dizem respeito ndo s6 ao/a especialista, mas a todos/
as os/as envolvidos/as no trabalho escolar.

Fabio Xavier Santos, Ida Carneiro Martins e Roberto Gimenez, no artigo: O BRINCAR E
OS CONTEXTOS FiSICOS ESCOLARES: UMA REFLEXAO SOBRE A EDUCACAO INFANTIL
NO MUNICIPIO DE SAO PAULO, apresentam o brincar que reconhecidamente contribui
para o desenvolvimento das criangas sob uma série de aspectos, incluindo suas
dimensdes cognitivas, afetivas e motoras. Em linhas gerais, percebe-se uma
crescente valorizagao das instituicdes escolares em relagao aos elementos ludicos da
aprendizagem. Todavia, nos grandes centros urbanos como € o caso da cidade de Sao
Paulo, os espacos escolares destinados ao brincar foram drasticamente influenciados
pela estrutura arquitetbnica das escolas. Diante da necessidade de ampliagdo do
numero de vagas, as concessoes oferecidas a iniciativa privada contribuiram para
uma reconfiguracao dos espacgos escolares, uma vez que escolas de pequeno porte,
grande parte das vezes, adaptadas a partir de casas térreas ou sobrados passaram
a compor o quadro das instituicdes. O presente artigo teve por objetivo discutir essa
problematica, com especial atencao aos possiveis desdobramentos que ela apresenta
sobre o desenvolvimento infantil. Nele sao apresentados diversos olhares, sejam
eles da antropologia, educacgéao, medicina, arquitetura ou outros, sobre a importancia
do brincar. Também foi agregado ao estudo o amparo legal associado as dimensodes
do brincar no contexto escolar. Finalmente, sao apresentadas implicagdes para a
atuacao do poder publico e para o desenvolvimento de pesquisas sobre o referido
tema.
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Wagner Wey Moreira, no artigo: CONTRIBUICOES DO JOGO E DO ESPORTE PARA A
CORPOREIDADE DE CRIANCAS E ADOLESCENTES destaca que, neste século, os temas
motricidade, movimento, jogos e esportes continuam merecendo a atencdo de educadores,
especialmente quando associados a escola formal e destinados as criangas e aos adolescentes.
Dai uma das razdes do presente texto, destinado a demonstrar a importancia da vivéncia de jogos
e esportes para a incorporagao do sentido e da atitude da corporeidade em alunos da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental, contribuindo para uma educacdo mais prazerosa, ludica, em
que a aprendizagem nao seja enfadonha, desmotivante, podendo os discentes exercerem sua
capacidade de se movimentarem e de estarem juntos para a busca da cidadania. Lutar para que
professores na escola entendam e trabalhem a corporeidade do aluno € buscar uma educagao
de corpo inteiro, deixando de lado apenas o sentido de controlar e de disciplinar o corpo. Na
escola, a corporeidade aprendente esta vinculada a possibilidade de ensinar e defender valores
atrelados ao aperfeicoamento moral, ético, estético, técnico, critico, na tentativa de deixar as
relagdes dos homens mais humanas. E fundamental, no tempo presente, que o ato de educar
contemple a complexidade do pensar e desmonte a racionalidade hegemdnica calcada na ordem, no
determinismo, na objetividade e no controle. Para isso, impde-se que a corporeidade seja educada,
levando em consideragao a teoria dos jogos, na qual esta presente a integracao de eventualidades
e determinismos, ordem e desordem, acaso e necessidade. Tudo isto esta presente no ato de jogar
e no praticar esporte. Tudo isto esta presente no ato educativo.

Elizangela Gomes Nascimento apresenta uma resenha sobre a obra: ESCOLA INTERNATO:
ADOLESCENCIA, REGRAS E RELACOES, DE LUCIANE BASEGGIO VENDRUSCOLO E
MARIA TERESA CERON TREVISOL. Curitiba: APPRIS, 2017. 193 p. A autora destaca que o livro
enfoca, com competéncia, desafios atuais de varias de nossas escolas brasileiras, contribuindo
para a formacao continuada e a pesquisa académica. Como instituir a democracia, o dialogo, a
ética e a solidariedade em um ambiente escolar que foi pensado para o século XIX? Em quais
momentos no ambiente escolar, e em sala de aula, damos voz aos nossos alunos? S&o varios
relatos que nos revelam a necessidade de ressignificar o fazer pedagdgico e o espago de nossas
escolas.

Sandra Liliana Bernal Villate, membro do Grupo de investigacion HISULA, Universidad
Pedagogicay Tecnolégica de Colombia — ECS, apresenta uma resenha sobre a REVISTAHISTORIA
DE LA EDUCACION LATINOAMERICANA. A presente resenha tem o objetivo de divulgar a
histéria da Revista como um espaco cientifico de reflexao relacionado aos temas Ciéncias Sociais,
Humanas e Historia da Educagéo.

Esperamos que o conjunto de artigos e resenhas aqui apresentados venha contribuir para
leituras e pesquisas que se preocupam com diferentes saberes, diferentes realidades, com o
objetivo de reafirmar a educagdo como um espago democratico.

Margaréte May Berkenbrock-Rosito
Roberto Gimenez
Ida Carneiro Martins
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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo refletir sobre o conceito de dialogicidade (FREIRE, 1967, 1987,
2016) presente nos autores da Pedagogia Social que despontam desde Paulo Freire (1967, 1987,
2016) até alguns autores da contemporaneidade como Moura (2011), Caliman (2011), Ferreira
(2018) e, de maneira especial, Jares (2008) com a sua Pedagogia da Convivéncia para a agao edu-
cativa em espacgos nao escolares que destaca o dialogo como elemento necessario a toda pratica
educativa que esteja voltada a transformacgao e emancipagao dos sujeitos que atendem. Com isso,
buscamos reafirmar a importancia de se pensar o trabalho docente fora do ambiente escolar, suas
especificidades, potencialidades e formas de organizagao.

PALAVRAS-CHAVE: DIALOGICIDADE; CONVIVENCIA; PRATICAS SOCIOEDUCATIVAS;
EDUCACAO NAO ESCOLAR.

ABSTRACT

This research objective reflects on the concept of dialogicity (FREIRE, 1967, 1987, 2016) present at
the authors of Social Pedagogy that emerge since Paulo Freire (1967, 1987, 2016) as some contem-
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3 Universidade Estadual do Rio de Janeiro
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poraries like Moura (2011), Caliman (2011), Ferreira (2018) and, in a special way, Jares (2008) with

his Pedagogy of educational action’s coexistence in non-school spaces. In this theory emphasizes

dialogue as a necessary element in any educational practice that is focused on transformation and

emancipation of the subjects they attend. Finally, we seek to reaffirm the importance of thinking

about teaching work outside the school environment, its specificities, potentialities and forms of

organization.

KEY WORDS: DIALOGICITY; COEXISTENCE; SOCIO-EDUCATIONAL PRACTICES; NON-

-SCHOOL EDUCATION.

RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo reflexionar sobre el concepto de dialogicidad (FREIRE, 1967, 1987,
2016) presente en los autores de la Pedagogia Social que despuntan desde Paulo Freire (1967,
1987, 2016) hasta algunos autores de la contemporaneidad como Moura (2011), Caliman (2011),
Ferreira (2018) y, de manera especial, Jares (2008) con su Pedagogia de la Convivencia para la
accioén educativa en espacios no escolares que destaca el dialogo como elemento necesario a toda
practica educativa que esté orientada a la transformacién y emancipacion de los sujetos que atien-
den. Con ello, buscamos reafirmar la importancia de pensar el trabajo docente fuera del ambiente
escolar, sus especificidades, potencialidades y formas de organizacion.

PALABRAS-CLAVE: DIALOGICIDAD; CONVIVENCIA; PRACTICAS SOCIOEDUCATIVAS;
EDUCACION NO ESCOLAR.

INTRODUCAO

Apesar dos recentes avancos no que se refere a ampliagdo do conceito de docéncia em
documentos oficiais, como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 2006 e o Plano Nacional
de Educacéo (PNE) de 2014-2024, ainda ha muito a ser discutido para que se chegue a uma maior
valorizacao e reconhecimento de profissdes que exigem ferramentas pedagogicas fora do ambiente
escolar. E, se falta reconhecimento dessas profissdes, falta também o entendimento do espaco nao
escolar como espago intencional, organizado e que ndo deve caminhar em separado da educagao
escolar, mas paralelo a ela, buscando articular os saberes e fundamentos da Educagédo de modo
a atender as demandas especificas trazidas tanto pelo grupo de educandos quanto pelos sujeitos
individualmente.

O objetivo deste trabalho é apresentar reflexdes sobre o conceito de dialogicidade (FREIRE,
1967, 1987, 2016) como principio norteador para as praticas educativas em espagos ndo escolares.
Articulado as dimensdes de convivéncia e resolugao de conflitos por meios nao violentos propostas
por Jares (2002, 2005, 2008), o dialogo se mostra condigdo necessaria para uma educagao
participativa, significativa e voltada a transformacao social dos sujeitos. Segundo Freire (1987, p.79)

[..] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de

um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples ideias a serem consumidas
pelos permutantes. (FREIRE, 1987, p.79)

A ideia do dialogo como encontro necessario para uma pratica educativa mais humanizada
nos ajuda a pensar novas organizagdes didaticas para o ambiente ndo-escolar em que ganhem
relevancia o exercicio da democracia, dos valores fundamentais a vida e o reconhecimento da
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humanidade que nos é comum.

Traremos, entdo, alguns recortes extraidos de uma pesquisa vinculada ao Projeto de
Extensdo “Fora da Sala de Aula” da FFP/UERJ, na qual foi possivel observar praticas educativas
desenvolvidas em uma oficina de esportes de uma instituigado confessional localizada no municipio
de Sao Gongalo. O periodo de observacao deu-se entre os meses de novembro e dezembro do ano
de 2017, no qual realizamos registros escritos envolvendo praticas e discursos.

A referida oficina de esportes, campo de nossa pesquisa, apesar de ser desenvolvida por
uma instituicdo confessional, se apresenta como espago de ag¢ao social gratuita voltada ao ensino
de modalidades esportivas tais como a capoeira, o0 Jiu-jitsu e o Muay Thai. Aberto ao publico
em geral, o espaco recebe pessoas de diferentes religides, faixas etarias e contextos sociais,
econdmicos e culturais.

Ferreira (2018) destaca a necessidade de se pensar a educagdo ndo escolar em suas
possibilidades de produgdo de sentidos e significados para os grupos sociais envolvidos no
processo socioeducacional, o que implica considerar as especificidades desses sujeitos bem como
a importancia das relagbes que ali se estabelecem.

Nesse sentido, a educagéo, tanto no ambiente escolar como nao escolar, se mostra como um
espaco essencial de relagdes entre educadores, educandos e a cultura. Entendendo que so através
da mediagao social nos relacionamos com a cultura, destacamos a necessidade de se pensar a
educacao nao-escolar como espago potencial de socializagao dos sujeitos em que aprender com
o0 outro da sentido as agbes pedagdgicas. Segundo Caliman (2011, p.254)

O que distingue uma instituicdo socioeducativa de uma instituicdo formal néo é
a sua nao formalidade, mas sim a presenca da dimensao social e educativa em
significativas proporgdes [...]. Dirilamos que a instituicdo escolar prima pelo foco
nos processos de aprendizagem, enquanto, nas instituicdes socioeducativas,
0s processos privilegiados sdo aqueles que ressaltam a relagédo entre educador
e educando, dentro de uma comunidade educativa e finalizada a mudanga na
qualidade de vida da pessoa e da coletividade. (CALIMAN, 2011, p.254)

Uma relagdo entre educador e educando voltada a melhoria da qualidade de vida e a
emancipagao dos individuos é possivel quando o ambiente educativo funciona como lugar de
encontro de experiéncias e de conhecimentos. Para Freire (1987, p.81), “neste lugar de encontro,
nao ha ignorantes absolutos nem sabios absolutos: ha homens que, em comunh&o, buscam saber
mais”. Lugar, portanto, de reconhecimento da humanidade que nos € comum.

A relevancia de pesquisas como esta, realizadas em espacgos educativos nao-escolares,
estd em ampliar a concepcgéo de docéncia comumente associada as praticas educativas formais,
buscando entender que cada espaco educativo bem como os sujeitos nele envolvidos tém suas
demandas particulares.

Porém, antes de pensarmos sobre esse didlogo entre o Didlogo, em Paulo Freire, e a
convivéncia, segundo Xesus Jares, precisamos contextualizar o lugar desses dois autores como
contribuintes para a construcdo do campo de saber da educacdo que denominamos nos séculos
XX e XXI como Pedagogia Social.

Uma sucinta apresentagéo sobre a Pedagogia Social e o lugar do dialogo e da convivéncia
nesse campo de saber

Embora o conceito de Pedagogia Social esteja em construgéo no cenario brasileiro, convém
pontuarmos um histérico de sua presenca na perspectiva de compreendermos 0s processos pelos
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quais vem passando e o que ele quer significar no campo teérico da pedagogia.

Descobrimos, nos espagos de discussao do grupo, que o termo ‘Pedagogia Social’ como um
‘conceito’ dentro do campo tedrico da educagao aparece na Europa, mais fortemente em pratica
na Alemanha, na metade do século XIX, através do pensador Paul Natorp (1854-1923) a fim de
“abordar as necessidades e problemas sociais a partir do ponto de vista pedagoégico” (Hans-Uwe
Otto, 2011, p. 30). De fato, esse campo de reflexdo nasce de uma necessidade especifica de se
pensar a formagao de um pais (no caso a Alemanha) de forma a sistematizar agées pedagdgicas
para uma realidade social de vulnerabilidade social que o ambiente educacional formal (escolar)
nao conseguia atender por causa de seu proposito e estrutura nesse tempo-espacgo-histérico.

A Pedagogia Social se apresenta com o decisivo carater de influenciar circunstancias sociais,
por meio da educagao, em todos 0s espagos cotidianos em que ocorram os processos de ensino-
aprendizagem. Assim, a Pedagogia Social comega a se apresentar como um verdadeiro esforgo
em confrontar pedagogicamente aflicbes sociais na teoria e na pratica e procurar algumas saidas
para essas realidades. (cf. HANS-UWE OTTO, 2011, p. 31)

No Brasil, a Pedagogia Social se aproxima, como destaca Caliman (2010), da Pedagogia
Social Critica pois, “através da agédo socioeducativa orientada a sujeitos e grupos socialmente em
risco, provoca mudangas nas pessoas e na sociedade” (p. 349). No entanto, como nao ha hegemonia
no que se convenciona chamar de ‘Pedagogia Social’ no Brasil, trazemos as contribuicdes de
Caliman (2010, p.334), para destacar as varias concepgdes em torno das pesquisas que adotam a
Pedagogia Social como sua fundamentagao principal.

(A) a identificacdo e potencializagdo dos fatores sociais que, intencionalmente
ou nao intencionalmente, estao presentes nas diversas instituicdes da sociedade;

(B) doutrina da educacao politica e nacionalista do individuo, perspectiva que deu
sustentacé@o a educacéo dos cidadaos ao longo de diversas ditaduras europeias e
até latino-americanas;

(C) como uma dimenséao das ciéncias da educagao que se ocupa da formagéo a
“sociabilidade” humana, particularmente dentro das escolas;

(D) Pedagogia social de base antroposofica e inspirada em Rudolf Steiner,
entendida como processo cujo resultado é a qualidade de vida na ecologia social;
muito presente no Brasil e ndo coincide com nossa concepgéao;

(E) como pedagogia de ajuda para os casos de necessidade, com intengao
preventiva e compensatoria;

(F) como pedagogia critica em resposta a necessidade de solidariedade social
para o desenvolvimento do voluntariado, instituicbes de acolhida, prevengéo,
recuperagao, reinsergao social. (CALIMAN, 2010, p.334)

Essas multiplas possibilidades de compreensao do conceito de Pedagogia Social demonstram

a arena de disputas que envolvem esse campo tedrico em solo brasileiro. Entretanto, essas

perspectivas tém, em comum, o olhar mais ampliado para o processo educativo, ou seja, a visao de

que a educacgao € um instrumento possivel de transformacgéo social em todos os espagos sociais,
inclusive os que denominamos nao escolares. Como nos pontua Hans-Uwe Otto (2011).

A Pedagogia Social pode ser vista tanto como uma teoria geral de Educag¢éo como

também uma forma de evitar a redugao da Educacéo unicamente aos processos
de desenvolvimento individual. A Pedagogia Social pode também ser vista como
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um campo de estudo em que a conexdo entre Educacao e sociedade € levada
em conta, ou, ainda, como uma esfera de atividades que combatem e amenizam
problemas sociais por meio de métodos educacionais. (OTTO, 2011, p. 32)

Assim, podemos compreender a Pedagogia Social como um grande “guarda-chuva” sobre o
qual se abrigam diversas possibilidades de reflexdo-atuagao. Ainda mais que sobre os estudos nesta
area de conhecimento repousam as discussdes acerca das praticas pedagogicas em espagos nao
escolares como hospitais, instituicdes de acolhimento, espagos de privagao de liberdade, ONGs,
Movimentos Sociais, Fundagdes Filantropicas, entre tantas outras possibilidades que emanam da
sociedade contemporanea e sua grande capacidade de participar do processo de inclusdo dos
sujeitos marginalizados socialmente.

Se, por um lado, a Pedagogia Social se associa com o campo da teoria, a Educagao Social
se afina com o campo da pratica, como nos destaca Souza Neto (2010) “A finalidade da educagao
social é ajudar a compreender a realidade social e humana, melhorar a qualidade de vida, por meio
do compromisso com os processos de libertacdo e de transformagao social nos quais vivem ou
sofrem as pessoas” (SOUZA NETO, 2010, p. 32).

A pratica pedagodgica articulada com a realidade social se fortalece na compreensao de que
“os processos de aprendizagem devem propiciar aos educandos instrumentos para saberem lutar
e construir o sentido da vida e da histéria” (Ibidem, p. 36). Ou seja, uma Educagao Social se torna
significativa a partir do momento em que os sujeitos inseridos no processo dialogam com seu
contexto e Ihe conferem instrumentos para reflexao, transformagao e emancipagao de si mesmos.

Nesse sentido, € importante pensarmos que tanto o dialogo como a convivéncia sao
ferramentas relevantes nos processos estabelecidos nas praticas socioeducativas. Tanto Paulo
Freire quanto Xesus Jares podem ser considerados autores que se enquadram nessa realidade de
trabalho educacional proposta pelo campo do saber da Pedagogia Social. Em tempos histéricos e
contextos diferentes, tanto Freire, com a questao da dialogicidade, quanto Jares, com a questao
da convivéncia, aportam, significativamente, para dois aspectos fundamentais da interagédo social
existentes nas relagdes educacionais.

A escolha epistemoldgica desses dois autores para que se construa uma articulagéo possivel,
dentro de uma pesquisa concreta, entre dialogo e convivéncia, se encontra na originalidade com a
qual, cada um em seu tempo histérico, introduz esses elementos.

Em Paulo Freire, encontramos, em seus escritos seminais, como Pedagogia do Oprimido e
Pedagogia da autonomia, o didlogo como algo fundamental, ndo somente nas relagbes humanas,
mas do estabelecimento de vinculos que produzem um ensino significante para as camadas
empobrecidas da segunda metade do século XX e que serve de subsidio até os dias atuais.

Com Xesus Jares (2008, p.48), a partir da estruturagdo de uma Pedagogia que priorize
uma convivéncia que apresenta elementos bem especificos (com conteudos forjados na natureza
humana, na relagdo social e na cidadania) conseguimos um subsidio relevante para pensarmos
em praticas socioeducativas que levem em consideragao as diferengas culturais e sociais das
primeiras décadas do século XXI, que por muitas vezes desestabilizam certo tipo de acordo de
paz realizado em grupos sociais que se veem ameagados em suas fronteiras, certezas e verdades
sobre a realidade em si.

Assim, identificar os pontos de encontro entre dialogo em Freire e Convivéncia em Jares € a
tentativa de referendarmos a importancia desses dois autores no campo do saber da Pedagogia
Social e incitar o leitor a possibilidade de se aprofundar, segundo o seu interesse e conveniéncia,
sobre essas tematicas em suas praticas socioeducativas, dentro ou fora da sala de aula.
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PENSANDO EM PRATICAS FORA DA SALA DE AULA: UM DESAFIO
DIDATICO QUE ENVOLVE DIALOGICIDADE E CONVIVENCIA

O Projeto no qual essa pesquisa se insere busca reafirmar a importancia de se pensar
uma didatica propria a ser construida nesses espacos junto aos educandos, considerando seus
conhecimentos prévios, seus interesses, expectativas e historias de vida. Segundo Severo (2015),
ao ampliar os espacos e tempos de formacdo, a educacdo ndo escolar se associa a ideia de
aprendizagem por toda a vida e, sendo assim, exige contextualizagdo das praticas educativas e
dinamicidade nas possibilidades de ensinar, aprender, criar.

Na referida oficina de esporte, observamos tentativas, ainda que frustradas, dos sujeitos
educativos de tentarem assumir um maior poder de decisao e participacdo nas praticas. Por vezes,
demonstravam nao querer cumprir determinada ordem e, em outras, se distraiam das enunciag¢des do
educador e iniciavam um dialogo entre si, expressando que ali Ihes interessava viver outras relacdes
para além da relagdo educador-educando. Se ndo eram convidados a participar verbalmente com
suas opinides, faziam isso por meio de outras linguagens demonstrando satisfagcdo e insatisfagao
com olhares e expressdes corporais diversas.

Tudo isso funciona como um feedback da pratica do educador e nos leva a questionar o modo
como temos respondido aos sujeitos educativos que carregam consigo suas historias, anseios e
expectativas. Nas praticas observadas, vimos que esses sujeitos buscavam a convivéncia, ainda
que esta ndo fosse organizada e valorizada pelo educador. Entendemos, porém, que os conteudos
sO adquirem sentido em seu uso social, plural e historico.

Ferreira (2018) destaca Paulo Freire como um dos principais tedricos estudados pela
Pedagogia Social. Embora este nunca tenha se designado um pedagogo social, suas reflexdes
corroboram para o que o campo tedrico da Pedagogia Social propde: atender as demandas das
camadas populares tdo frequentemente ignoradas tanto pelo sistema educativo escolar quanto em
seus direitos de exercer a cidadania. Demandas que s6 podem ser atendidas quando o educador
se dispde a conhecer e escutar os educandos.

Escutar [...] significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta
para a abertura a fala do outro, aos gestos do outro, as diferengcas do outro. [...]
A verdadeira escuta ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o
direito de discordar, de me opor, de me posicionar. Pelo contrario, é escutando
bem que me preparo para melhor colocar ou melhor me situar do ponto de vista
das ideias. Como sujeito que se da ao discurso do outro, sem preconceitos, o
bom escutador fala e diz de sua posi¢cdo com desenvoltura. Precisamente porque
escuta, sua fala discordante, sendo afirmativa, porque escuta, jamais é autoritaria.
(FREIRE, 2016, p. 117)

A Pedagogia da Convivéncia de Jares solicita essa escuta tanto entre educando e educador
como dos educandos entre si, pretendendo uma ag¢ao educativa mais democratica, que envolva
a participagao ativa dos sujeitos em seu processo de aprendizado, na capacidade de tomada de
decisdo e na resolugédo de conflitos por meios nao violentos. Nesse sentido, para Jares (2008), a
organizagdo dos espagos socioeducativos deveria se orientar para a construgdo de um espago
de vivéncia da democracia a partir dos seguintes elementos: respeito, dialogo, solidariedade, ndo
violéncia, laicismo, dinamica da cultura, ternura, perdao, diversidade e bem-estar.

Conforme Ferreira (2018, p.42), esses elementos “devem ser trabalhados entre os educadores
sociais nao como conceitos, mas como uma opg¢ao de ‘ser-estar’ no campo socioeducativo’. Para
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isso, se torna necessario que tanto educador como educandos vivenciem e acreditem nesses
conceitos, pois ndo ha como ensina-los apenas por meio do discurso. A experiéncia de convivéncia
e de troca de sentidos com e entre os sujeitos educativos é fundamental ao se entender que é no

encontro com o outro que aprendemos, nos desenvolvemos e caminhamos para o exercicio da
cidadania.

Conforme desenvolvido pela Pedagogia da Convivéncia, esses elementos sao
parte da postura de um educador que se propde a trabalhar com um grupo
social. O exercicio da vivéncia desses conceitos parte do educador desde a sua
aproximagdo com 0s grupos socialmente vulneraveis, atravessa as relagbes
construidas entre esses individuos e permanece tanto na organizacdo das
atividades como no desenvolvimento das mesmas. (FERREIRA, 2018, p.42)

Para que os sujeitos educativos sejam considerados desde a organiza¢ao das atividades,
€ preciso que o educador se aproxime desses sujeitos, comunicando-se com eles de maneira
dialégica, sabendo que o dialogo “ndo impde, ndo maneja, ndo domestica, nao sloganiza” (FREIRE,
1987, p. 166). Com o entendimento de que a organizac¢ao do trabalho pedagdgico deve ser pensada
a partir das demandas que os educandos trazem, o educador ndo deixara de ter objetivos e
intencionalidades, mas tera clareza de que suas agdes, se voltadas para principios democraticos,
solidarios e de exercicio da cidadania, podem caminhar para o desenvolvimento de relagdes
politicas, econdmicas e sociais mais saudaveis.

Ao procurarmos alguns desses elementos propostos por Jares na referida oficina de esportes,
encontramos vestigios de alguns deles: solidariedade e ternura.

Em um momento do treino, ocorreu um choque de cabecgas entre duas criangas no
qual uma caiu por cima da outra. Uma delas se levantou rapidamente dizendo que
nao foi nada, enquanto a outra parecia sentir muita dor, querendo chorar. Ao ver
iss0, 0 educador se aproximou da crianga machucada, fez carinho em sua cabeca
e disse a ela que fosse jogar agua no lugar da contusédo e que, logo, a dor iria
passar. Pouco tempo depois, a crianga retorna ao treino. (DIARIO DE CAMPO,
21/11/18)

Apesar disso, esses elementos encontrados pareciam enfraquecidos porque faltava aquele
ambiente o dialogo fundado no amor, humildade e fé nos homens (FREIRE, 1987). No trabalho
pedagdgico desenvolvido pela oficina, observamos que a maioria das praticas estavam orientadas
para o trabalho com os conteudos sem articulagdo com as demandas que saltam das relagdes
sociais, das trocas afetivas e comunicativas dos sujeitos. Momentos de maior proximidade com as
criangas, como o do registro supracitado, se constituiam em momentos pontuais e passageiros, tal
como a dor que a crianga sentiu e logo passou.

Ao longo de nosso periodo de observagao, vimos que, ainda que relagdes afetivas estivessem
se estabelecendo ali, estas eram atravessadas por concepgdes do educador que pensava ajudar
os educandos de fora para dentro e que parecia enxerga-los como receptores passivos de
conhecimentos, instru¢des e conselhos.

Principio presente em toda a obra de Freire (1967, 1987, 2016), a ideia de politicidade do
ato educativo também se apresenta na Pedagogia da Convivéncia de Jares (2008) que se pauta
no reconhecimento de que todo ato educativo € politico, carregado de intengdes e valores e que,
sendo assim, a organizagéo dos espagos educativos escolares e ndo escolares pode favorecer ou
dificultar o exercicio da cidadania e a emancipacao dos sujeitos educativos. Em busca de rela¢des
mais saudaveis e ndo discriminatorias entre os seres humanos, a Pedagogia da Convivéncia
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assume o seu carater politico e opta por valores contrarios aos que o sistema capitalista dominante
tenta nos impor: individualismo, consumismo, competigdo, dentre outros.

Jares (2008) propde uma educagao para a solidariedade, para a nao violéncia e para a
dignidade. Uma educacéao capaz de sensibilizar os estudantes na defesa dos principios democraticos
e dos direitos reconhecidos pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, ainda
tdo desrespeitados. A partir da vivéncia da democracia nos pequenos espagos educativos, 0s
estudantes seriam capazes de questionar e analisar contextos maiores e a se entenderem como
parte deles, capazes de transforma-los. Segundo Freire (2016, p.74),

Um dos saberes primeiros, indispensaveis a quem, chegando a favelas ou a
realidades marcadas pela traicao a nosso direito de ser, pretende que sua presenca
se va tornando convivéncia, que seu estar no contexto va virando estar com ele, é
o saber do futuro como problema e ndo como inexoralidade. E o saber da histéria

como possibilidade e ndo como determinagdo. O mundo nao é. O mundo esta
sendo. (FREIRE, 2016, p.74)

A Pedagogia da Convivéncia pretende um processo educacional dialégico, participativo, que
nao oculte os conflitos, mas que busque resolvé-los por meios nao violentos, partindo dos direitos
fundamentais do ser humano. Tais principios resultariam numa cultura da paz e favoreceriam
relagcdes mais saudaveis entre os seres humanos tendo, por consequéncia, repercussoes politicas e
sociais, entendendo, conforme Freire (1967, 1987, 2016), “que o0 mundo esta em constante mudanga
e que nds somos sujeitos da historia”.

Dessaforma, por nos constituirmos enquanto seres humanos nas relagées que estabelecemos
com o outro, destacamos o didlogo como principio fundamental para qualquer pratica educativa,
dentro e fora da sala de aula. Paulo Freire, em suas experiéncias com alfabetizagao de jovens e
adultos trabalhadores, mostrou que uma educacao para a transformacgao social deveria pautar-se,
primordialmente, no didlogo e no reconhecimento da cultura dos educandos como sendo legitima.
Esse didlogo comegava em um processo de escuta que aproximava educador e educando, permitindo
o conhecimento de sua realidade e de seu universo vocabular e se seguia durante os Circulos de
Cultura, no qual os educandos podiam debater e questionar, ouvir e serem ouvidos, aproximando-
se dos ideais de democracia e, portanto, de sua libertacdo, com uma melhor compreenséo dos
problemas sociais e de suas realidades para, entdo, serem capazes de transforma-la. Desse modo,

O homem dialdgico, que é critico, sabe que, se o poder de fazer, de criar, de
transformar, € um poder dos homens, sabe também que podem eles, em situagéo
concreta, alienados, ter este poder prejudicado. Esta possibilidade, porém, em
lugar de matar ao homem dialdégico a sua fé nos homens, aparece a ele, pelo
contrario, como um desafio ao qual tem que responder. (FREIRE, 1987, p.81)

O reconhecimento de que estamos, permanentemente, em processo de desenvolvimento, de
criagao e recriagao nos leva a considerar o dialogo como principio indispensavel, pois humanizador,
as praticas e aos sujeitos educativos. Segundo Freire (1987, p.85), “a educagao auténtica [...] ndo
se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que
impressiona e desafia a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele”. A liberdade
de expressao e o direito a palavra, compartilhado por educador e educando, ganham destaque
nessa concepgao de educagdo que se pretende libertaria a medida que os sujeitos passam a
questionar sua realidade e os problemas sociais que a perpassam e se reconhecem como agentes
de sua histéria.
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Para Freire (1987), a humildade, a fé nos homens em seu potencial criador e transformador
€ 0 amor como compromisso com a libertagdo dos homens séo elementos fundantes do dialogo,
sem o qual a educagéao seria apenas um instrumento prescritivo a servigo da opressao dos sujeitos.
Assim, o autor faz uma critica a concepg¢ao “bancaria” da educagao, na qual prevalece a ideia de
depdsito/transmissao de conteudos, buscando reproduzir o mundo tal como ele se apresenta sem
que os sujeitos se percebam em seu potencial criador e transformador. Isto €, sem que os sujeitos
alcancem uma compreensao critica da realidade.

A dialogicidade como principio de uma educag¢ao emancipadora nos aponta para a necessidade
de se considerar que o sujeito no ambiente educativo carrega consigo suas experiéncias vividas
fora dele, seus conhecimentos prévios e o contexto social no qual esta inserido. A investigagao
desses elementos se faz necessaria a todo e qualquer processo educativo.

Segundo Freire (1987, p.101)

A investigagao do pensar do povo ndo pode ser feita sem o povo, mas com ele,
como sujeito de seu pensar. E se seu pensar € magico ou ingénuo, sera pensando
0 seu pensar, na agao, que ele mesmo se superara. E a superagao nao se faz no

ato de consumir ideias, mas no de produzi-las e de transforma-las na agao e na
comunicacao. (FREIRE, 1987, p.101)

Deste modo, o educador deve ser um investigador dos modos de vida dos educandos, de
suas falas, de suas demandas que, sendo ouvidas, ndo poderao ser trabalhadas junto a eles. Tudo
isso pode ser usado para uma autorreflexdo da pratica docente, abrindo novas possibilidades de
acao e olhares sobre as formas de agao pedagdgica junto aos educandos.

A oficina de esporte pesquisada atende a criangas e adultos simultaneamente, de diferentes
religides e contextos sociais. Apesar da heterogeneidade dos grupos, as praticas observadas
apontam para um ensino padronizado que desconsidera as especificidades dos sujeitos e que, a
medida que ensina as modalidades esportivas, pratica uma doutrinagéo religiosa.

[..] antes do treino, é obrigatdria uma roda de oragdo entre eles. Algumas
criangas nao parecem confortaveis com essa situacdo e ficam alheias olhando
ao redor, enquanto outras, que seguem a religido, se mantém de olhos fechados
concentradas em sua oragéo. (DIARIO DE CAMPO, 21/11/17)

Diante dessa pratica de carater obrigatorio, cabe pensar: Os sujeitos educativos dessa oficina
de esportes tém tido espago para questionar, dialogar e serem vistos em sua integralidade? Moura
(2011), em conformidade com alguns tedricos alemaes, aponta como caminho para uma educagéao
emancipadora a capacidade do educando de saber “transformar a ajuda em ajuda-a-si-mesmo”.
Com isto, o autor afirma que o papel do educador social € o de ajudar na constru¢cdo da autonomia
dos sujeitos. Assim, o cuidado e a ajuda, seja afetiva ou material, constituem-se como elementos
potenciais em provocar reflexdes dos sujeitos sobre si proprios e suas formas de atuar no mundo.
Nesse sentido, o cuidado vindo de fora para dentro passa a fazer o caminho inverso, num processo
de “empoderamento” dos sujeitos em que estes passam a sonhar com o futuro e com um projeto
de vida (CALIMAN, 2011).

Voltando a analise do registro supracitado, é possivel perceber, ao invés de uma autonomia,
uma acomodagao por parte de alguns sujeitos que, apesar de desconfortaveis com o momento,
ndo se pdem a questiona-lo. Para Freire (1967, p.74)

A acomodacéo exige uma dose minima de criticidade. A integragéo, pelo contrario,
exige um maximo de razdo e consciéncia. [...] Na verdade, no ajustamento, o
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homem né&o dialoga. N&o participa. Pelo contrario, se acomoda a determinagées
que se superpbem a ele. (FREIRE, 1967, p.74)

Praticas antidialdégicas como essa acabam por excluir aqueles para os quais tais praticas nao
fazem sentido, pois ndo consideram suas realidades, suas opinides e escolhas. Dessa maneira,
constrdi-se uma relagao autoritaria entre educador e educando, como se o primeiro fosse o detentor
do conhecimento a ser transmitido ao segundo.

Durante a pesquisa, foi possivel perceber um carater assistencial e doutrinario na referida
oficina, que corrobora para uma visdo passiva dos sujeitos diante de si préprios, dos problemas
sociais, da vida. Freire (1967) aponta que o assistencialismo afasta o homem de sua capacidade
de decidir e de sentir-se sujeito responsavel. Tal responsabilidade sé se incorporaria ao homem
vivencialmente. Sendo assim, para que o0s sujeitos se percebam como agentes histéricos, é
necessario que vivam experiéncias em que possam participar ativamente, desenvolvendo sua
criatividade, curiosidade e criticidade da consciéncia.

A grande demanda por atividades oferecidas por esses espagos socioeducativos denuncia o
fracasso do Estado na garantia de direitos basicos, como saude, alimentagao e educagéao dignas. A
oficina de esportes em questao, de cunho educativo, se constitui num espaco alternativo de ensino-
aprendizagem que difere do espago escolar em sua organizagdo, mas que se mantém préximo a
ele em seu papel politico.

Toda instituicao social € um espaco politico pois, permeada de rela¢des, culturas e valores,
transmite modelos de comportamento e ideias politicas sobre a sociedade, sua organizagao, suas
finalidades (CHARLOT, 2013). Através dessa transmissdo, a classe dominante consegue impor
sua ideologia e mascarar a desigualdade, reduzindo a participa¢ao dos sujeitos nos grupos sociais
e atribuindo o fracasso no processo educativo aos problemas individuais. Sob este viés, esta a
pedagogia tradicional, que faz do processo de aprendizagem um processo solitario e dependente

de uma figura Unica considerada a detentora do conhecimento — o educador.
O educador estava mais rigido neste dia e punia todos os erros cometidos com
flexdes. Antes de comecar o aquecimento, enquanto o educador falava, duas
criangas falavam junto com ele. Isso pareceu o irritar € ele as puniu mandando que
fizessem 20 flexdes. Ao ver que varios outros grupos de criangas também estavam
conversando, ele logo mandou que todos os educandos fizessem as 20 flexdes.
(DIARIO DE CAMPO, 05/12/17)

A concepcao tradicional de aprendizagem ainda atravessa muitas das instituigbes
educacionais escolares e ndo escolares. O trecho supracitado aponta para algumas caracteristicas
dessa concepgéao. Nesta, os sujeitos sdo disciplinados e silenciados e seus erros sao reprimidos.
O dialogo com o educador, com os colegas e com o conteudo a ser aprendido ndo importa, ja
que aprender, sob esse ponto de vista, € reproduzir e copiar até que se consiga apresentar o
comportamento esperado.

Uma educagao marcada pelo autoritarismo e restricéo da liberdade e criatividade constitui-se
num desrespeito a autonomia. Freire (2016) destaca o respeito a autonomia como um dever ético
que parte da consciéncia de sermos inacabados.

Mulheres e homens, seres historico-sociais, nos tornamos capazes de comparar,
de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso nos fazemos
seres éticos. S6 somos porque estamos sendo. Estar sendo é a condigéo, entre
nos, para ser. Nao é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética,
quanto mais fora dela. Estar longe, ou pior, fora da ética, entre nds, mulheres e
homens, € uma transgresséo. (FREIRE, 2016, p.34)
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Entendendo que “s6 somos porque estamos sendo”, educador e educando tém de se reconhecer
como sujeitos em constante processo de aprendizado, seres de decisdo e responsabilidade,
produtores de cultura, que ndo apenas estdo no mundo, mas com o mundo, atuando sobre ele.
Desse modo, a educagao estaria a servigo da conscientizacao e libertagdo dos sujeitos.

De volta ao espaco da pesquisa, observamos nas oficinas de capoeira uma tentativa de
dissociar o esporte de seus elementos culturais. As musicas, que acompanham e determinam
o ritmo dos movimentos na capoeira, eram modificadas em seu conteddo. Ora essas musicas
assumiam um carater genérico, distante de qualquer tema social e histdrico, ora assumiam temas
religiosos.

Nossa visdo de mundo esta condicionada as herangas culturais que recebemos. Por isso,
temos modos diversos de ver e agir sobre 0 mundo que acompanham padrdes de comportamento,
expectativas e logicas proprias de nossa cultura. Essa heranga cultural nos acompanha quando
percebemos individuos de culturas diferentes e isso, com frequéncia, nos leva ao estranhamento
com tudo o que diverge dos padrdes de valores e moral de nossa cultura. Assim, temos uma
tendéncia de considerar nossa cultura superior as outras — o etnocentrismo (LARAIA, 2001).

A mudancga nas letras das cangdes de capoeira nos aponta para esse aspecto da cultura de
um grupo como condicionante de sua visdo de mundo, capaz de provocar respostas negativas no
contato com outras culturas tanto no que se refere a uma negacgao da legitimidade destas quanto
no que se refere a uma tentativa de adequacgéo, como foi o caso em questao. Essa modificagao nas
letras das musicas, adaptando-as a temas religiosos, pode ter sido uma tentativa de evitar conflitos.

De acordo com Jares (2002), os conflitos costumam ser vistos como algo negativo, a ser
evitado, porém, os conflitos sdo processos naturais e necessarios, fazendo parte de nossa formagao e
constituindo as relagdes sociais. Para o autor, os conflitos sempre vao existir e € preciso saber lidar com
eles. Ao invés de ignorar os conflitos, é preciso media-los e trabalha-los com os sujeitos educativos, de
modo que estes sejam capazes de resolvé-los por meios ndo violentos. Evitar o didlogo entre diferentes
culturas contribui para o aumento de preconceitos e para a intolerancia em diversos niveis.

O treino termina com uma nova roda de oragéo e com o educador perguntando
a eles sobre os boletins de cada um. Ainda, o educador pergunta se eles tém se
comportado com seus pais e diz que vai colocar de castigo quem estiver mal na
escola ou respondendo aos pais. Nesse momento, duas criangas conversam sem
prestar atengdo no que o educador fala e logo sdo punidas com 20 flexées. O

educador explica que faz essas perguntas porque se preocupa com o futuro deles
e diz que o homem é o provedor da casa [...] (DIARIO DE CAMPO, 21/11/18)

O trecho acima nos mostra um outro conflito, um conflito de interesses, dessa vez na oficina
de Jiu-jitsu. Mais uma vez, uma logica punitiva do erro é evidenciada, dessa vez ainda mais forte,
ja que considera os erros cometidos até mesmo em outros espagos educativos: escola e familia.
Parece haver um conflito entre os interesses do educador, que busca aconselhar e doutrinar como
forma de ajuda-los e os interesses de alguns jovens, que buscam naquele espago o aprendizado
do esporte e a socializagdo que aquele espago lhes proporciona. Para Jares (2002), o conflito
precisa ser visto em seu potencial positivo, desafiador, capaz de desenvolver maior criatividade nos
sujeitos. No entanto, em algumas das praticas observadas, foi possivel perceber uma repressao
para o conflito, para aquilo que ia contra a ordem e disciplina que o educador buscava impor.

E importante ressaltar que, apesar de termos observado relacées marcadas pela hierarquia
e disciplinarizagao entre educador e educando, foi possivel perceber que o educador tinha grande
dedicacao ao seu trabalho e acreditava que a pratica do esporte poderia transformar realidades.
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O educador parece acreditar que seu trabalho faz bem a todos os seus educandos
e a ele mesmo. Hoje, ele me contou uma histéria de um rapaz que treinou com eles,
mas que resolveu sair pra se envolver com o trafico e faleceu. O educador disse

que, talvez se ele tivesse continuado com os treinos, aquilo ndo teria acontecido.
(DIARIO DE CAMPO, 27/11/18)

Assim, o educador acreditava que as suas praticas caminhavam para uma possivel
transformagao dos sujeitos e, para chegar a esse fim, utilizava os meios que ele considerava
adequados. Além do ensino do esporte, o educador dedicava boa parte do tempo a imposicdes,
puni¢des e doutrinamento. Para isso, fazia bastante uso de um discurso pronto direcionado aos
educandos para que se reconhecessem mais como sujeito de deveres que de direitos. Como
deveres, tinham que seguir as normas do educador naquele espago, ter boas notas na escola, bom
comportamento com os pais e prover o sustento de casa. Para Jares (2005), ndo se ensina a partir
do discurso, mas da vivéncia. Vivéncia que precisa ser compartilhada, perpassada por conflitos
em que direitos e deveres se misturam e conduzem a um reconhecimento de que o direito de um
individuo é concomitante ao direito do outro. Vivéncia voltada para a garantia dos direitos humanos,
sendo a vida o primeiro e mais fundamental deles.

Mas a vida é tao suficientemente fragil que exige para sua sobrevivéncia medidas
de protecéo e cuidado. E isso somente é possivel a partir do cuidado muatuo. A partir
dessas duas consideragdes é que deveriamos construir nosso modelo educativo,
no qual meninos e meninas, sem nenhum tipo de discriminagéo, aprendessem
a valorizar positivamente as acbes e o tempo dedicado ao cuidado. Também
deveriam questionar todas aquelas agbes que envolvem destruicdo, morte, etc.,
ou que signifiguem um aumento desnecessario da fragilidade. (JARES,2005, p.95)

A construgao desse modelo educativo proposto pelo autor necessita do didlogo como condi¢éo
substancial para o entendimento dos sujeitos em sua integralidade, para o reconhecimento de
nossa humanidade comum e para a vivéncia dos direitos humanos. Nesse sentido, cada espacgo
educativo, escolar ou ndo-escolar, deve funcionar como espaco de convivéncia com as diferencas
em que, partindo do respeito mutuo, os sujeitos ndo busquem anular as diferengas, que continuarao
a existir, mas sim aprender com elas.

Assim, mais que tolerar as diferengas, os sujeitos educativos buscariam, através do diélogo,
da escuta e da troca, assimilar elementos e qualidades de outro grupo, o que envolveria mudangas
de comportamento e também na forma de pensar e sentir diferentes culturas, sendo capazes de
identificar aspectos positivos nelas, num caminho contrario ao etnocentrismo.

CONCLUSOES

Se, por um lado, a educagdo em espacgos nao escolares demanda fluidez no que se refere
ao reconhecimento de formas, tempos e espagos distintos de aprendizagem, por outro exige
organizagao e intencionalidade. A educagao € um ato politico (FREIRE, 1967, 1987, 2016; JARES,
2008; CHARLQT, 2013) e a forma como se organiza o trabalho pedagdgico diz sobre 0 modo como
concebemos os sujeitos e suas possibilidades de atuagdo no mundo.

As praticas observadas no campo de nossa pesquisa, um espaco educativo ndo escolar,
evidenciaram a falta de participagéo ativa dos educandos nas agdes pedagogicas e a predominancia
de atitudes impositivas do educador que, desconsiderando os contextos sociais e culturais vividos
por eles, acreditava ajuda-los com uma visédo de transmissao de conteudos a serem memorizados

21




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p10a23

¢-ISSN 1982-8632 FERREIRA, AV; MACHADO, JA; SILVA, TL. Praticas socioedu-
G @mbienteeducagio i [T vy et
Sao Paulo: Universidade Cidade de Sao Paulo, v. 12, n. 1, p. 10-23 jan/
abr 2019.
e reproduzidos pelos educandos, sem que estes pudessem questiona-los e serem participantes
desde o planejamento das atividades.

Essas praticas, ao invés de contribuirem para o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos
e para o exercicio da democracia, favorecem a alienacédo, a acomodacgao dos sujeitos a realidades
nas quais nao percebem possibilidade de luta e de mudancga. Ainda, favorecem a manutencgao de
uma sociedade desigual na qual poucos tém o poder da palavra e na qual a cultura valorizada e
considerada legitima € decidida por esse pequeno grupo.

Tudo isso aponta a necessidade de pensar a educagao em espagos socioeducativos partindo
de praticas dialégicas que considerem as especificidades do campo nao-escolar e de seus sujeitos
para uma educagao mais significativa e voltada a emancipacao e transformagao social. Quanto maior
essa dialogicidade, maior a percepgao que os sujeitos terdo de si préprios como transformadores
do mundo e de si proprios, sendo capazes de refletir criticamente sobre a realidade e pensar juntos
sobre condigdes e possibilidades de mudanca.

A Pedagogia proposta por Jares (2008) tem no dialogo um elemento essencial para a
convivéncia e a resolugao de conflitos por meios ndo violentos. Para Freire (1967, 1987, 2016), o
didlogo € condicao necessaria para que 0 homem perceba seu potencial criador e chegue a uma
consciéncia critica. Os pensamentos dos dois autores convergem ao valorizarem a educagao como
processo relacional e de humanizagéo dos sujeitos.

As reflexdes trazidas neste trabalho confirmam a necessidade de se (re)pensar o lugar da
docéncia na educagdo nao escolar, suas especificidades e suas formas de organizagao que, se
pautadas no didlogo, aproximam-se da vida e do cotidiano dos educandos, dando sentido as
praticas.
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RESUMO

Tendo em consideracao que o sistema educacional brasileiro € uma heranga do modelo educativo
colonial, o presente texto gira em torno do problema da colonizagao, da colonialidade educacional
e da decolonialidade a partir dos principios epistemoldgicos do pensamento freiriano e do pensa-
mento pds-colonial. O objetivo geral do texto é analisar os principios epistemoldgicos freirianos e
pensamento pds-colonial como propostas para uma formagao de professores critica e insurgente
tendo em vista uma educagio emancipatdria e decolonial. Do ponto de vista metodoldgico, o texto
tem um carater ensaistico e bibliografico, abrindo para uma dimensao empirica em estudos poste-
riores. No presente texto, pretendemos salientar e discutir as dimensdes contra-hegemaénicas do
pensamento do patrono da educacgéo brasileira a partir da Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da
autonomia, e estabelecer uma relagdo do seu pensamento com as epistemologias pds-coloniais,
profundamente criticas em relagao a epistemologia dominante (Quijano, Mignolo, Boaventura San-
tos, Catherine Walsh, Grosfoguel, Castro Gémez), produtoras de conhecimento em uma oética de
superagao da colonialidade epistemoldgica e pedagdgica, em oposigao a uma epistemologia oci-
dentocéntrica, monocultural, que mantém a sua hegemonia no Brasil e nos paises que foram sub-
metidos a processos historicos de violéncia colonial. Defenderemos uma formacgé&o continuada de
professores contra-hegemoénica, resistente e que considere o professor como um sujeito politico e
transformador social, capaz de respeitar a multiculturalidade e promover a interculturalidade.
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ABSTRACT

Considering that the Brazilian educational system is an inheritance of the colonial educational mo-
del, the present text revolves around the problem of colonization, educational coloniality and decolo-
niality from the epistemological principles of Freirian thought and postcolonial thought. The general
objective of the text is to analyze Freirian epistemological principles and postcolonial thought as
proposals for a critical and insurgent teacher education for emancipatory and decolonial educa-
tion. From the methodological point of view, the text has an essayistic and bibliographic character,
opening up to an empirical dimension in later studies. Education and domination are contradictory
processes. However, it has an indissoluble relationship with political power and, therefore, the pri-
vileged setting for the imposition of dominant culture and ideology. However, educational scena-
rios are also spaces of resistance and insurgency. It is within the scope of a critical thinking and a
transforming practice that the Freirian pedagogy gains centrality. In the present text, we intend to
emphasize and discuss the counter-hegemonic dimensions of the Brazilian educational patron’s
thought from the Pedagogia do oprimido and Pedagogia da autonomia, and to establish a relation of
his thought to the post-colonial epistemologies, deeply critical of dominant epistemology (Quijano,
Mignolo, Boaventura Santos, Catherine Walsh, Grosfoguel, Castro Gémez), producing knowledge
in a perspective of overcoming epistemological and pedagogical coloniality, as opposed to a mo-
nocultural, occidental-centric epistemology that maintains its hegemony in Brazil and in countries
that have been subjected to historical processes of colonial violence. We will also reflect on the
formation of teachers based on the Freirean and postcolonial epistemological principles, defending
a counter-hegemonic, resistant formation and that considers the teacher as a political subject and
social transformer, capable of respecting multiculturality and promoting interculturality, fundamental
presuppositions for the decoloniality of education.

KEY WORDS: PAULO FREIRE; DECOLONIAL EDUCATION; MULTICULTURALISM AND
CRITICAL INTERCULTURALISM; COUNTER- HEGEMONIC EPISTEMOLOGIES; TEACHER
TRAINING

RESUMEN

Teniendo en cuenta que el sistema educativo brasilefio es una herencia del modelo educativo co-
lonial, el presente texto gira en torno al problema de la colonizacién, de la colonialidad educativa
y de la decolonialidad a partir de los principios epistemolégicos del pensamiento freiriano y del
pensamiento poscolonial. El objetivo general del texto es analizar los principios epistemologicos
freirianos y del pensamiento poscolonial como propuestas para una formacion de profesores cri-
tica e insurgente con vistas a una educacion emancipatoria y decolonial. Desde el punto de vista
metodoldgico, el texto tiene un caracter ensayistico y bibliografico, abriéndose hacia una dimension
empirica en estudios posteriores. En el presente texto, pretendemos subrayar y discutir las dimen-
siones contrahegemonicas del pensamiento del patrono de la educacién brasilefia a partir de la
Pedagogia del Oprimido y Pedagogia de la autonomia, y establecer una relacion de su pensamien-
to con las epistemologias postcoloniales, profundamente criticas en relaciéon a la y en el sentido
de que el hombre no es un ser humano, sino un ser humano, un ser humano, un ser humano, un
ser humano, un ser humano, un ser humano, un ser humano, un ser humano, un ser humano y un
ser humano. en los paises que se sometieron a procesos histéricos de violencia colonial. Defen-
deremos una formacion continuada de profesores contrahegemonicos, resistentes y que considere
al profesor como un sujeto politico y transformador social, capaz de respetar la multiculturalidad y
promover la interculturalidad.

PALABRAS CLAVE: PAULO FREIRE; MULTICULTURALISMO E INTERCULTURALIDAD
CRITICA; EPISTEMOLOGIAS CONTRA-HEGEMONICAS; FORMACION DE PROFESORES
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INTRODUCAO

Tendo em consideragdo que o sistema educacional brasileiro € uma heranga do modelo
educativo colonial, o presente texto gira em torno do problema da colonizagdo, da colonialidade
educacional e da decolonialidade a partir dos principios epistemoldgicos do pensamento freiriano
e do pensamento pds-colonial. O objetivo geral do texto é analisar os principios epistemologicos
freirianos e o pensamento pds-colonial como propostas para uma formagcdo de professores
critica e insurgente tendo em vista uma educagao emancipatoria e decolonial. Do ponto de vista
metodoldgico, o texto tem um carater ensaistico e bibliografico, abrindo para uma dimensdo empirica
em estudos posteriores.

Desde sua génese os sistemas educacionais do Brasil tém caracteristicas hegeménicas, de
carater eurocéntrico e colonial, que se acomodaram a ponto de terem suas inten¢des validadas
ainda que assentadas em acdes de feitio dominador e autoritario, ou seja, legitimadas por modelos
politicos e politicas educacionais de influéncia europeia e norteamericana. Os vigentes paradigmas
educacionais no Brasil sdo monoculturais e atendem aos preceitos das classes dominantes e a
um colonialismo interno que tende a perpetuar e ampliar as desigualdades e a exclusdo social.
Educacéo e dominagéo sao processos contraditorios. As finalidades do processo educativo séo
a emancipagao, libertagdo e humanizagéo do ser humano. Todavia, ele possui, nas sociedades
contemporaneas, neoliberais e de carater burgués, uma relagdo indissoluvel com o poder politico
e, por isso, o cenario privilegiado para a imposigao da cultura e ideologia dominantes. No entanto,
os cenarios educativos sdo, também, espagos de resisténcia e insurgéncia.

E no ambito de um pensamento critico e de uma pratica transformadora que ganha
centralidade a pedagogia freiriana. O pensamento de Paulo Freire é uma referéncia incontornavel
para a educacgéo brasileira, da América Latina e para todos os povos que permanecem subjugados
e oprimidos pelos poderes dominantes de carater neocolonial, submetidos a uma colonialidade
global.

No presente texto, pretendemos salientar e discutir as dimensdes contra-hegeménicas do
pensamento do patrono da educagao brasileira a partir da Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da
autonomia, e estabelecer uma relagdo do seu pensamento com as epistemologias pds-coloniais,
profundamente criticas em relagdo a epistemologia dominante (Quijano, Mignolo, Boaventura
Santos, Catherine Walsh, Grosfoguel, Castro Gémez) produtores de conhecimento em uma dética
de superagéo da colonialidade epistemoldgica e pedagogica, em oposi¢cdo a uma epistemologia
ocidentocéntrica, monocultural, que mantém a sua hegemonia no Brasil e nos paises que foram
submetidos a processos histdricos de violéncia colonial. Faremos, também, uma reflexdo sobre
a formagéo de professores a partir dos principios epistemoldgicos freirianos e pds-coloniais,
defendendo uma formacdo de carater contra-hegemoénico, resistente, critica, que considere
o professor como um sujeito politico, compromissado com a transformagéo social, capaz de
respeitar a multiculturalidade e promover a interculturalidade, pressupostos fundamentais para a
decolonialidade da educacao.

Tanto Paulo Freire quanto os membros do Grupo Modernidade/Colonialidade buscam expor
0s mecanismos causadores das desigualdades e subalterniza¢des que produzem e reproduzem
a opressao e exibem que o encadeamento de vozes resistentes gera alternativas pedagogicas
emancipatorias, humanistas, multiculturais, interculturais e inclusivas.
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MULTICULTURALISMO E INTERCULTURALIDADE CRITICA

Sendo o multiculturalismo uma evidéncia politica social, tende a adquirir, nas sociedades
contemporaneas neoliberais e pds-neoliberais, um carater meramente descritivo, legitimador do
monoculturalismo e da cultura e ideologia das classes dominantes que, através da globalizagéo
hegemonica, dissemina, a nivel local, a ideologia capitalista de obten¢do de lucro a qualquer custo,
0 que impede uma visao multicultural emancipatdria.

E preciso clarificar que o termo “multiculturalismo” ganhou diversas concepgdes nos meios
académicos. Estabelece-se neste ensaio que o multiculturalismo aqui defendido € aquele que
pressupde a igualdade entre os seres humanos, em que nenhuma cultura se sobrepde a outra,
porém todas devem, harmoniosamente, conviver e manifestar-se nas suas diferencas, garantindo
a identidade propria de cada cultura, sua diversidade cultural e o reconhecimento das minorias. O
multiculturalismo aqui adotado é o critico, advindo de movimentos e lutas sociais e de representacbes
de género, raga e classe.

Walsh (2007) alerta que muitas politicas educacionais fazem uso dos termos multiculturalismo
e interculturalidade de maneira agregadora ao padréo epistémico colonial, mantendo a hegemonia
europeia. A autora propde o entendimento da interculturalidade critica como fundamento de uma
pedagogia decolonial:

A interculturalidade critica (...) € uma construcdo dele a partir das pessoas que
sofreram uma experiéncia histérica de submissdo e subalternizagdo. Uma proposta e
um projeto politico que também poderia expandir-se e abarcar uma alianga com pessoas
que também buscam construir alternativas a globalizagdo neoliberal e a racionalidade
ocidental, e que lutam tanto pela transformagéao social como pela criagdo de condigdes de
poder, saber e ser muito diferentes. Pensada desta maneira, a interculturalidade critica
nao é um processo ou projeto étnico, nem um projeto da diferenga em si. (...), € um projeto
de existéncia, de vida. (WALSH, 2007, p. 8)

Logo, ndo se pode reduzir o termo interculturalidade a mais um modismo que denota o
contato entre o ocidente e as demais civilizagdes, mas trata-se de uma concepgao contraditéria
a geopolitica hegeménica monorracial e monocultural do conhecimento, pois torna viavel a
transformacao e o enfrentamento as estruturas que praticam e estabelecem em suas relacdes
sociais a logica epistémica eurocéntrica, promovendo, assim, a manutengdo da colonialidade
do poder. Edificar a interculturalidade critica proclama transgressdo a matriz colonial do
poder e do saber que estdo na base do sistema capitalista, implicando a concepgéao de outras
premissas de saber, poder e ser que abram horizontes para um cenario de convivéncia entre as
complementaridades das diferengas.

Walsh (2009) ainda alerta que o termo interculturalidade tem sido apropriado e usado pelos
neoliberais como sindnimo de incluséo e de acesso a direitos, mas que tem por objetivo ocultar seus
interesses hegemdnicos. A apropriacao do termo por parte do mercado e do Estado visa manter
sob controle os grupos oprimidos e anular suas insurgéncias contra o padrdo neoliberal e contra a
exploragéo.

Freire (2013), em consonancia com os autores anteriores, ja indicava que os dominados sao
subjugados pelos dominadores, pois ndo tém escolhas, o que dificulta sua liberdade.

Os oprimidos, contudo, acomodados e adaptados, “imersos” na prépria engrenagem
da estrutura dominadora, temem a liberdade, enquanto ndo se sentem capazes de
correr o risco de assumi-la. E a temem, também, na medida em que lutar por ela
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significa uma ameaga, ndo s6 aos que usam para oprimir, com seus “proprietarios”
exclusivos, mas aos companheiros oprimidos que se assustam com maiores
repressoes. (FREIRE, 2013, p. 47).

Assim, percebe-se a adogdo do multiculturalismo e a promogéo do interculturalismo como,
além de movimento social, uma pratica pedagdgica revolucionaria e radical, que sirva de apoio aos
grupos que se sintam intimidados e que garanta sua dignidade cultural, antropoldgica e ontoldgica,
pois “enquanto tocados pelo medo da liberdade, se negam a apelar a outros e a escutar o apelo que
se lhes faga ou que tenham feito a si mesmos, preferindo a gregarizagdo a convivéncia auténtica”
(FREIRE, 2013, p. 47).

PROPOSTAS PARA UMA PEDAGOGIA DECOLONIAL E UMA EDUCACAO
EMANCIPATORIA

Apesar de muito debatida, a formacao inicial de professores, no Brasil, ainda € uma das
grandes dificuldades para melhorar a educagéo. Por isso, a formagao em exercicio, além de seu
carater de aperfeicoamento profissional, configura como um expediente importante para completar
os hiatos da formacéo inicial.

A formacao inicial do professor, do ponto de vista tradicional, € uma formacdo que visa
reproduzir e perpetuar o monoculturalismo, a despersonalizagéo, o aculturamento e que enxerga a
diversidade cultural como entrave ao processo educacional. O que se pretende é que o professor
monocultural dé lugar ao professor multi e intercultural, transcendendo o etnocentrismo. Este podera
ser aquele que adota uma pedagogia intercultural como instrumento decolonial.

Pode-se afirmar que o patrono da educacao brasileira apontava para a educagéo emancipatoria
e libertadora, ideias, conceitos e concepgdes que se enquadram numa perspectiva epistemologica
decolonial. Nao se trata aqui de um exercicio de retérica em suportes textuais pedagogicos, o que
se pretende € demonstrar os vinculos decoloniais nas duas obras de Freire selecionadas para este
ensaio, tendo em vista sua atuacao junto aqueles que denominou de oprimidos. Esta argumentagao
também se sustenta em Dussel (2000), quando este autor refere que

Freire desenvolve um discurso préprio a partir da realidade das vitimas do nordeste
brasileiro e da América Latina, para generalizar sua teoria e pratica pedagogica, na
Africa primeiro e, posteriormente, em outros paises periféricos, e também centrais. E uma
pedagogia planetaria que se propde o surgimento de uma consciéncia ético critica. Sua
acao educadora tende, entdo, ndo s6 a uma melhoria cognitiva, até das vitimas sociais,

ou afetivo-pulsional, mas @ produgdo de uma consciéncia ético-critica que se origina
nas préprias vitimas, por serem os sujeitos histéricos privilegiados de sua prépria
libertacdo. O ato pedagdgico critico se exerce no préprio sujeito e na sua praxis
de transformacéo: a libertagao assim é o “lugar ” e o “propdsito” desta pedagogia.
(DUSSEL, 2000, p.443)

As investidas em suplantar o eurocentrismo na educagao encontram vazao nas criticas a
desumanizacao e coisificagdo do ser humano que acontecem também pela educacgao e pelos
sistemas educacionais coloniais que mantém a razao determinista da pos-modernidade neoliberal.
E em Pedagogia do oprimido (2012) que Freire teoriza a opress&o que degrada homens e mulheres
a posicao de objeto, prenunciando a problematizagdo subjacente ao conceito de “colonialidade
do ser”, pois assevera que o regime de colonizagdo e seu legado na sociedade pds-moderna,
pela educagdo classica, alienam as pessoas de sua realidade e de sua cultura por meio da
desumanizac&o. E assim que se constréi a légica colonial pés-moderna de que as identidades dos
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oprimidos sao inferiores, possibilitando controlar, muitas vezes por meio de violéncia, o ser e seu
saber. A colonialidade do saber configura-se por meio da prescricdo do conhecimento académico
com base ocidentocéntrica e a rejeicao do saber popular, afinal € no ambito epistemoldgico que
a colonialidade celebra sua dominagao, reduzindo conhecimentos e tolhendo o surgimento com
uma perspectiva redutora do conhecimento, impossibilitando o emergir de outras perspectivas
epistemoldgicas. Essas particularidades que foram engendradas e articuladas pelos colonizadores
viabilizaram “[...] a dupla modernidade/colonialidade [que] historicamente funcionou a partir de
padrdes de poder fundados na exclusédo, negagao e subordinagdo e controle dentro do sistema/
mundo capitalista” (WALSH, 2009, p. 16). Pensar em como pode-se decolonizar um povo passa,
necessariamente, pela educacao dele. Dessa forma, concorda-se com Walsh de que
(...) se puede entender lo pedagogico de lo decolonial, por una parte (...), como
metodologias organizacionales, analiticas y psiquicas que orientan rupturas,
transgresiones, desplazamientos e inversiones de los conceptos y practicas
impuestas y heredadas. Y por el otro lado, como el componente céntrico y
constitutivo de lo decolonial mismo, su conductor; lo que da camino y empuje a los
procesos de desenganche y desprendimiento, y lo que conduce a situaciones de
de(s)colonizacion (WALSH, 2013, p.64)

Desse modo, a educagao € personagem essencial e possui papel de preservagao dessas
maneiras de dominio colonial, assim como, pela dialogicidade, pode colaborar para supera-lo. Para
a superagao do dominio colonial, a pedagogia do oprimido, que € “aquela que tem de ser forjada
com ele e nao para ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante de recuperacao de sua
humanidade” (FREIRE, 2013, p.43), ndo pode ser a criada e executada pelos opressores ou por
modelos neles inspirados, pois “a pedagogia que, partindo dos interesses egoistas dos opressores,
egoismo camuflado de falsa generosidade, faz dos oprimidos objetos de seu humanitarismo,
mantém e encarna a propria opressdo. E instrumento de desumanizagdo” (FREIRE, 2013, p. 56).
Entende-se que a negacao do existir, a desumanizagao, € um aspecto freiriano que vai ao encontro
da “colonialidade do ser”, epistemologia sugerida por Walter Mignolo®, integrante do Grupo
Modernidade/Colonialidade, que abrange as consequéncias de todas as formas de dominio no
existir humano, na sua corporalidade e na negacgao de vida aos povos colonizados. A colonialidade
do ser traz a baila a dimenséo ontoldgica da colonialidade do poder, ou seja, o conhecimento
vivido do sistema mundo moderno/colonial em que se subalterniza por meio da desumanizagao de
maneira total ou parcial a especificos povos, ao passo que outros se sobressaem como a propria
manifestagdo da humanidade.

E a insurgéncia que proporcionara a decolonizagdo de si. A insurgéncia e resisténcia no
pensamento freiriano compéem propostas para uma pedagogia decolonial e uma educagéao
emancipatoria uma vez que o despontar do pensamento dos colonizados, que havia sido suprimido
sob o julgo do eurocentrismo, se constitui como uma nova categoria epistemoldgica e capaz de
proporcionar a reescrita da diegese educacional enquanto projeto politico que almeja a ruptura com
as muitas maneiras de opressao e dominagao das varias nuances do colonialismo, amplificando o
debate em torno das convicgdes e praticas educacionais que beneficiem a autonomia, a dignidade e
a liberdade. O menosprezo pelos saberes que, historicamente, foram subalternizados, néo significa,
apenas, uma subalternizagédo epistemoldgica, mas uma diminuigdo ou aniquilamento ontoldgico
dos seres humanos portadores desses saberes. Essa subalternizacao, silenciamento e, em muitos
casos, destruicdo foi a primeira estratégia colonial para imposi¢éo da cultura europeia-ocidental,
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dos seus valores, da sua religido, do seu paradigma epistemoldgico.

Para diminuir a desigualdade social, defende-se que um dos caminhos possiveis para a
formacado continuada do educador é que este deve ser orientado pelas atividades motivadas no
multiculturalismo critico, pois

A questdo da identidade cultural, de que fazem parte a dimensao individual e a de
classe dos educandos cujo respeito € absolutamente fundamental na pratica educativa
progressista, € problema que nao pogie ser desprezado. Tem que ver diretamente com a
assungao de nds por nés mesmos. E isto que o puro treinamento do professor néo faz,

perdendo-se e perdendo-o na estreita e pragmatica visdo do processo (FREIRE, 1996,
p. 41)

3 De acordo com Nelson Maldonato-Torres, o conceito de colonialidade do ser surge,
primeiramente, de Walter Mignolo, na decorréncia de conversas de um grupo de
pensadores decoloniais sobre a relagdo entre a modernidade e a experiéncia colonial.
Entre estes académicos estavam Santiago Castro-Gémez, Enrique Dussel, Ramon
Grosfoguel, Eduardo Lander, Walter Mignolo, Anibal Quijano e Catherine Walsh, entre
outros. Cf. MALDONADO-TORRES, Nelson. Sobre la colonialidad del ser: contribuciones
al desarrollo de un concepto. In: CASTRO-GOMEZ, S.; GROSFOGUEL, R. (orgs.) El giro
decolonial. Reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del capitalismo global.
Bogota: Universidad Javeriana-Instituto Pensar, Universidad Central-IESCO, Siglo del
Hombre Editores, 2007. p. 131; A topologia do Ser e a geopolitica do conhecimento.
Modernidade, império e colonialidade. Revista Critica de Ciéncias Sociais, 80, Mar¢o
2008. p. 84.

Ao ser preparado em servigo para desempenhar suas atividades de modo solidario aos
grupos subalternizados, os professores poderédo desvendar, junto aos seus educandos, 0s esconsos
métodos hegemonicos que beneficiam aqueles que detém condigdo econémica privilegiada,
guiando-os para sua autonomia, “Por isso € que na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a pratica” (FREIRE, 1996, p.39). Infere-se,
portanto, que a reflexdo critica é a curiosidade epistemoldgica, conseguinte da conversdo da
curiosidade ingénua (FREIRE, 1996, p. 39). Ratificando essa ideia Freire assegura que

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinagdo ao desvelamento de
algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como
sinal de atengédo que sugere alerta faz parte integrante do fenédmeno vital. Nao
haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente
impacientes diante do mundo que n&o fizemos, acrescentando a ele algo que
fizemos. (FREIRE, 1996, p.32).

Concebe-se que é preciso, de maneira continua e permanente, que a formagéao do professor
em exercicio seja revista por meio de suas relagbes com a comunidade escolar em que atua,
que seja um processo apoiado em uma pratica emancipatoria, politica e cultural, com base no
multiculturalismo e interculturalismo, uma pedagogia voltada para as culturas silenciadas.

Fortalecer o prisma da multiculturalidade e interculturalidade criticas nos sistemas
educacionais demanda uma nova praxis dos educadores, uma praxis dialégica, que estanque os
siléncios. Para uma pratica dialdgica pressupde-se que ndo apenas se ouga 0s subalternizados,
mas que, além de nao operar a logica hegemdnica do capitalismo neoliberal, também proponha
desafios, que problematize sua condigao e projete vias de transfiguragao de sua realidade, ou seja,
uma experiéncia democratica e participativa, de abertura ao mundo e aos outros, pois “0 sujeito
que se abre ao mundo e aos diferentes saberes inaugura, com seu gesto, a relagao dialogica
que se confirma como inquietagao e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na
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historia” (FREIRE, 1996, p. 136).

A pratica dialogica, entendida também como contra-hegeménica, reivindica que os professores
em sala de aula recebam formagao para desvendarem a realidade tangivel buscando a suplantagao
ininterrupta da sua alienagdo e da alienagdo de seus educandos, com trabalhos orientados e
fundamentados em ser dialdgico e reflexivo, ser ativo e democratico, participativo e mobilizador,
criativo e que proporcione a transformagao dos atores envolvidos. Mesmo que seja lenta a
apropriacao da nova praxis decolonial, os sujeitos dessas agoes-reflexdes, professores e alunos,
terao a oportunidade de, em um cenario que valorize a multiculturalidade e a interculturalidade,
desprenderem-se dos dogmas coloniais para modificar sua realidade e subjetividade visando sua
humanizagao e emancipacao, pressupostos incontornaveis da transformagao social.

UMA CONCLUSAO POSSIVEL

Perante as modificagbes da América Latina e do Brasil nos ultimos anos, as insurgéncias
no campo politico-educacional e, consequentemente, epistemoldgico, a formacdo continuada de
professores indica o multiculturalismo e a interculturalidade critica como caminhos possiveis para a
decolonizagao, libertacdo e autonomia das sociedades até aqui subalternizadas.

Por atuarem os professores em um sistema de dominagédo econémica, politica, cultural e
epistemoldgica, a criagdo de novas chances na praxis pedagogica dos docentes que ja estédo em
sala de aula é um desafio que se impde. Analisar os conflitos que se colocam entre o conhecimento
hegemonico e o contra-hegemonico é, portanto, uma antelacéo, além de politica, epistemoldgica.
Assim, as reflexdes desenvolvidas neste ensaio denotam que a formagéao continuada de professores
que leve a praticas pedagogicas que conscientizem sobre o passado recente de carater colonizador
¢ fundamental para a humanizagdo e emancipagdo dos sujeitos oprimidos pela hegemonia
epistémica do sistema educacional. Para isso, conclui-se que, ponderando as multiplas culturas e
a urgéncia de entender os vestigios da colonialidade na educag¢éo que acabou por ordenar, tornar
e manter em condigdo de submissao pelas dissemelhancgas étnico-raciais, € impossivel pensar em
educacgao decolonial sem contemplar a formagao continuada dos agentes diretos que estéo a frente
no processo pedagadgico.

Acreditar em uma releitura das obras de Paulo Freire sob o viés epistemolégico proposto
pelos membros do Grupo Modernidade/Colonialidade para discutir a formagao continuada de
professores é também ajudar a construir uma racionalidade outra que suscite maior liberdade ao
multiculturalismo e interculturalidade. E promover a perceptibilidade das criticas ao colonialismo
e ao mesmo tempo possibilitar avangos nos estudos pos-coloniais. Além disso, essa releitura a
partir de um prisma distinto, mas que mantém a fidelidade aos principios freirianos, demonstra a
atualidade de suas obras e reforga a inspiracéo daqueles que continuam acreditando na educacgao
mesmo com grandes desafios. E propor caminhos que desconstruam o cravar da colonialidade do
saber e do ser para construir outro, que tenha o desimpedimento e a aceitagdo das diferencas, a
ressignificagdo de identidades e subjetividades, a edificagéo de atitudes autbnomas e amplitude de
visdo de mundo para resistir as hegemonias impostas pelo paradigma europeu e norteamericano e
que sirva de trilha para a educacao, na abrangéncia de sua significagdo, como processo social e
humanistico para que grupos subalternizados convivam democraticamente, objetivando a harmonia
e a paz.
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RESUMO

O artigo tem como objetivo analisar as concepgdes e os modelos de formagao continuada de pro-
fessores que circulam na literatura especializada brasileira, produzidos nas ultimas décadas. Para
tanto, por meio de uma pesquisa bibliografica buscamos situar o debate conceitual a respeito de
concepgdes e modelos da formagéao continuada de professores. A formagao continuada de profes-
sores (FCP) ja se constitui um campo de investigagao proficuo no Brasil com uma vasta produgao
cientifica em que diferentes abordagens tedrico-metodolédgicas sao priorizadas, privilegiando con-
cepcgoes, praticas e politicas, ora de forma indissociaveis ou nao, ora nacional e local. Os resulta-
dos apontam que o campo da formagao continuada de professores €, de fato, complexo, suscetivel
de multiplas perspectivas e condicionado ao momento histérico da sociedade. Ao que nos parece,
tudo cabe na seara da FCP, pois sdo multiplas suas finalidades, seus termos, suas concepgodes e
suas agdes. Também podemos compreender que os modelos formativos de formacao sdao multi-
plos, mas que podem ser sintetizados em trés modelos: o modelo classico de formagao, o modelo
pratico reflexivo e o modelo emancipatdrio politico.

PALAVRAS-CHAVE: FORMACAO CONTINUADA; CONCEPCOES; MODELOS DE FORMA-
CAO; PROFESSORES.

ABSTRACT

This article aims to analyze the conceptions and models of ongoing teacher training which circulate
in the Brazilian specialized literature, produced in the last decades. Through a bibliographical rese-
arch, we seek to situate the conceptual debate about conceptions and models of ongoing teacher
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education. Ongoing teacher education (FCP) is already a profitable field of research in Brazil with a
large scientific production in which different theoretical-methodological approaches are prioritized,
privileging conceptions, practices and policies, sometimes inseparably or not, both national and
local. The results point that the field of continuing teacher education is, in fact, complex, suscepti-
ble of multiple perspectives and conditioned to the historical moment of society. It seems to us that
everything fits in the sphere of the FCP, since its aims, its terms, its conceptions and its actions are
multiple. We can also understand that the formative models of teacher education are multiple, but
can be synthesized in three models: the classical model of teacher education, the reflexive practical
model and the emancipatory political model.

KEY WORDS: ONGOING TEACHER TRAINING; CONCEPTIONS; TRAINING MODELS; TE-
ACHERS.

RESUMEN

El articulo tiene como objetivo analizar las concepciones y los modelos de formacién continuada de
profesores que circulan en la literatura especializada brasilefa, producidos en las ultimas décadas.
Para ello por medio de una investigacioén bibliografica buscamos situar el debate conceptual acerca
de concepciones y modelos de la formacion continuada de profesores. La formaciéon continuada de
profesores (FCP) ya se constituye un campo de investigacién provechoso en Brasil con una vasta
produccion cientifica en que diferentes enfoques tedrico-metodolégicos son priorizados, privile-
giando concepciones, practicas y politicas, o de forma indisociable o no, ya nacional, ubicacion.
Los resultados apuntan que el campo de la formacion continuada de profesores es, de hecho, com-
plejo, susceptible de multiples perspectivas y condicionado al momento histérico de la sociedad. A
lo que nos parece, todo cabe en la mina de la FCP, pues son multiples sus finalidades, sus términos,
Sus concepciones y sus acciones. También podemos comprender que los modelos formativos de
formacién son multiples, pero que pueden ser sintetizados en tres modelos: el modelo clasico de
formacién, el modelo practico reflexivo y el modelo emancipatorio politico.

PALABRAS CLAVE: FORMACION CONTINUADA; CONCEPCIONES; MODELOS DE FOR-
MACION; MAESTROS.

INTRODUCAO

Constitui-se questdo central deste artigo a seguinte inquirigdo: Quais concepgdes e modelos
da formacéo continuada de professores circulam na literatura especializada brasileira produzida nas
duas ultimas décadas do século XXI? Para tanto, por meio de uma pesquisa bibliografica buscamos
situar o debate conceitual a respeito de concepgdes, modelos e dimensdes da formagao continuada
de professores.

A formagéo continuada de professores (FCP) ja se constitui um campo de investigagao proficuo
no Brasil com uma vasta produgao cientifica em que diferentes abordagens tedrico-metodoldgicas sdo
priorizadas, privilegiando concepgdes, praticas e politicas, ora de forma indissociaveis ou nao, ora
nacional e local. Pelo acumulo de pesquisas produzidas neste campo, como verificamos na plataforma
da Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal Docente do Ensino Superior - CAPES (Catalogo de
teses e dissertagdes); Associagéo Nacional de Pesquisa e Pds-graduagdo em Educagédo - ANPED e
em alguns eventos cientificos, como por exemplo, Encontro Nacional de Didéatica e Pratica de Ensino
- ENDIPE e Férum Paulista de Formacédo de Professores. Podemos afirmar sem nenhum receio
que a FCP nado se encontra mais no Brasil subteorizada e subconceitualizada, pois o esforgo dos
pesquisadores para o alcance desse intento produziu um saber critico sobre essa formagao no Brasil
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(NUNES, 2000; NUNES, 2018).

As fontes bibliograficas utilizadas para compor o quadro tedrico aqui analisado para constituicao
desta pesquisa foram capturadas por meio eletronico em sites de periddicos e de eventos cientificos,
bem como em capitulos de livros. A analise foi desenvolvida com base na identificacéo de evidéncias
que indicassem a formulagéo conceitual da FCP, nomeadamente concepgdes, modelos e dimensdes.
Estudar o campo da FCP nao constituiu uma questao simples como a principio pode parecer, haja
vista seu expressivo e complexo conhecimento que precisa ser apurado com bastante atengao.

Ao longo do tempo, a FCP vem tomando lugar de destaque nas discussdes na area educacional
contemporanea, manifestando-se como uma inquietude por parte do poder publico, das universidades,
centros de pesquisa, formadores e docentes, constituindo-se em um fendmeno mundial, como
argumentam as autoras Rossi e Hunger:

A tbnica da formacgao docente ndo é um fendmeno regional ou pontual, mas global.
Nas ultimas décadas, tem estado presente nos debates educacionais internacionais,
integrando praticamente todas as reformas educativas em curso por ser concebida

como um meio de transformar o ensino, a partir da pratica pedagdgica do professor.
(ROSSI; HUNGER, 2013, p.10).

Gatti (2008) revela em seus estudos que a formagéo continuada dos professores passou a
fazer parte dos debates internacionais a partir dos anos de 1990. A autora pde em evidéncia dois
movimentos que segundo ela foram decisivos para colaborar com essa questdo. O primeiro aspecto
esta relacionado as mudancas no mundo do trabalho em rapida transformacgao. O outro aspecto foi
a constatagéo pelos sistemas governamentais dos precéarios desempenhos escolares da populagéo,
identificados pelos indicadores que fazem afericdo sobre a realidade da educagéo.

Muitos temas estdo presentes no campo da FCP; elegemos alguns para explorarmos
conceitualmente, como veremos a seguir. Candau (2011, p. 51) assegura que “a formagéo continuada
constitui, sem duvida, um tema de particular atualidade, de natureza complexa e que pode ser abordado
e analisado a partir de diferentes enfoques e dimensdes”.

Historicamente a FCP teve varias finalidades; entre elas, atualizagao profissional; suprir caréncias
e deficiéncias de ordem tedrico metodoldgicas; aperfeicoamento; mudanga de fungéo; proje¢éo na
carreira. Contudo, a evolugao conceitual da FCP agregou a finalidade de desenvolvimento profissional,
isto €, uma fase que se estende por toda a vida profissional dos professores com o proposito de
melhoria dessa formagao, por conseguinte, melhoria da pratica pedagdgica dos professores.

Referidos autores explicitam que as décadas de 1960, 1970, 1980, em pleno ardor da guerra
fria no mundo bipolar, testemunharam inimeras a¢des desenvolvidas no campo da formagao continua
para todos os trabalhadores; mediante o perfil profissional desejado foram sendo cunhadas expressdes
como sinénimo dela, como, por exemplo: capacitagao; reciclagem; treinamento; aperfeicoamento, entre
outros que tinham como finalidade melhorar a qualidade da educacéo, a alfabetizagdo e o acesso da
sociedade aos produtos industriais e tecnoldgicos, além da formagédo de mao de obra qualificada
(PRADA,; FREITAS; FREITAS, 2010). No Brasil tal tendéncia néo foi diferente, principalmente no ambito
da FCP.

Os autores referidos prospectam que na década de 1990, o Brasil vivenciava um momento
de inumeras reformas educativas, tendo a escola e os professores que se adequarem as novas
exigéncias impostas pela globalizagdo (PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010). Nesse quadro educativo
brasileiro, a FCP nao ficou aquém desse processo, integrando-se as novas demandas educacionais
governamentais.
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Na medida em que cresce o numero de professores formados em nivel superior, cresce também
a demanda por formagao continuada. Essas novas configuragdes trouxeram grandes impactos para as
escolas, para os professores e para as agéncias formadoras os quais teriam que enfrentar um grande
desafio em curto espaco de tempo: elevar o nivel de escolaridade dos professores (formagao inicial) e
qualificar a formacao e a pratica dos professores tendo em vista a melhoria da qualidade da educagao
brasileira (formacéo continuada de professores). Desafio que ainda continua grande e inalcangavel
quando olhamos para a qualidade da formacao e da pratica profissional dos professores da rede de
ensino publica, principalmente aquelas situadas nas Regides Norte e Nordeste do Brasil.

A FCP, nessa seara, ganha for¢ca no cenario educacional brasileiro, tendo em vista que agora,
mais do que nunca, passa a ser o foco de atencdo das politicas educativas como uma pratica
permanente necessaria a melhoria da qualidade de ensino. Contudo, ndo é qualquer formagao
continua que satisfaz os professores, como ponderam Prada; Freitas e Freitas (2010, p.373) quando
afirmam que “ter sucesso no ensino-aprendizagem mediante a formagéo continuada é um ideal que
nao sera alcancado por ndo se considerar nessa formagao as caracteristicas dos professores, suas
necessidades e expectativas pessoais e profissionais, seus contextos de trabalho, bem como a cultura
elaborada pela instituigdo escolar em que eles atuam”.

A FCP, uma vez pensada como uma pratica que auxilia o professor na condugao do processo
do ensino e da aprendizagem dos educandos, muito provavelmente contribuira para a melhoria da
qualidade educacional. Tal compreensao nao significa defender a ideia de que a FCP efetivara a
qualidade educacional, pois ela € mais um elemento que compde a teia para que a educagao possa
ganhar qualidade.

Ainda tomando como base o pensamento de Prada, Freitas e Freitas, (2010, p.374) asseguram
que “aformagao continuada de professores, ao longo da histéria da educacao e de sua propria trajetoria,
tem desenvolvido varios conceitos e praticas dependendo de situagdes principalmente ideoldgicas,
politicas, geograficas, académicas e econémicas”. Historicamente a FCP teve uma polissemia de
conceitos com multiplas finalidades, assim

[...] ela foi e ainda é entendida como uma maneira: de suprir as lacunas existentes
na formagdo ‘“inicial” docente; de sanar dificuldades escolares que acontecem
no cotidiano escolar; de implantar politicas, programas, projetos, campanhas,
principalmente governamentais; de adquirir certificados (créditos) para ascender na
carreira e/ou obter beneficios salariais; de satisfazer interesses ou necessidades de
conhecimentos especificos, ou seja, cursos de curta duragao que contribuem apenas
para cumprir uma exigéncia social. (PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010, p.374).

A partir dos argumentos apresentados este artigo esta organizado em dois momentos distintos
e ao mesmo tempo articulados. No primeiro momento fazemos uma discussdo conceitual sobre
as concepgdes da formagao continuada de professores. No segundo momento apresentamos trés
modelos de formagado continuada de professores: o modelo classico de formagao; o modelo pratico
reflexivo e 0 modelo emancipatério politico de formagao continuada de professores. O estudo mostra
a abrangéncia tedrica do termo da FCP percebida como um aspecto fundamental para a qualidade
da educagao, para o desenvolvimento profissional do professor e melhoria da pratica pedagégica do
professor.

CONCEPCOES DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESORES

Elucidar o conceito de FCP para mim néo foi uma tarefa simples, dada a abrangéncia tedrica deste
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campo, como vislumbramos no decurso do texto. A FCP é uma das condi¢des para o desenvolvimento
da educagao escolar. Sem professores qualitativamente formados, ndo é possivel ter educagao de
qualidade. Nesses termos, a formagao inicial e continuada de professores constitui elemento essencial
para o éxito do processo ensino-aprendizagem (RIBEIRO, 2005).

Antes mesmo de trazermos as diferentes conceituagbes acerca da terminologia FCP elaboradas
por pesquisadores que se debrugaram sobre tal fenémeno, consideramos oportuno esclarecer a
definicdo dos termos “formacgao” e “continuada”.

O vocabulo formagao etimologicamente se origina do latim formare, que expressa dar o ser e
a forma, criar, organizar, estabelecer. Nessa logica, de acordo com Silva (2000, p. 95) “formar é mais
ontoldgico do que instruir ou educar: na formagao, € o préprio ser que esta em causa da sua forma”.
No mesmo sentido de Silva (2000), Ribeiro (2005) pontua que etimologicamente o termo formagao é
a acao de dar forma ou de colocar na férma determinado objeto ou ser, formatando-o conforme os
objetivos estabelecidos pelo formador.

No sentido etimoldgico o vocabulo formagéo, no decorrer dos tempos, ndo conseguiu mais
assegurar em seu significado o significante. Por essa razéo, tal vocabulo vem ganhando novas
formulagbes conceituais mediante a pratica social. Logo, refere Silva (2000) que o conceito de formagao
€ polissémico, tal qual o da educacéo,

podendo situar-se em dois polos relativamente distintos: um revelando a dimenséao
do saber e do saber fazer, numa o6tica valorativa do dominio profissional e do
formando como integrado num sistema complexo de produgao, que exigem saberes
e competéncias especializadas, nas quais e para 0s quais € preciso formar; outro
enfatizando o desenvolvimento global do suijeito, redimensiona o saber , o saber fazer
e 0 saber ser numa perspectiva de construgéo integradora de todas as dimensdes
constitutivas do formando, privilegiando a auto-reflexdo e a analise no sentido de
uma desestruturagao-reestruturacéo continua do sujeito como multidimensionado.
(SILVA, 2000, p. 95).

A FCP tem recebido diversas denominagdes ao longo do tempo e, muitas vezes, as conotagbes
atribuidas a ela por pesquisadores, gestores educacionais, formadores e professores respondem a uma
dada visdo de mundo, educacgéo, sociedade e formagao. A referéncia expressa a seguir exemplifica a
pluralidade semantica e pratica do campo da FCP:

A formacdo continuada de professores — por vezes chamada de treinamento,
reciclagem, aperfeicoamento profissional ou capacitagdo — tem uma histdria
recente no Brasil. Intensificou-se na década de 1980 e, a despeito de pautar-se
predominantemente por um modelo formal de formagéao, foi assumindo formatos
diferenciados em relagdo aos objetivos, conteddos, tempo de duragdo (desde um
curso rapido até programas que se estendam por alguns anos) e modalidades
(presencial ou a distancia, direta ou por meio de multiplicadores). (BRASIL, 1999,
p.46).

Marin (1995, p. 14-18) elabora criticas contundentes as multiplas concepgdes que séo atribuidas
a FCP, por vezes com significagdes inconvenientes como: “reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitagao, educagao permanente, educacéo continuada e formagao continuada”.

Podemos perceber que ha uma multiplicidade de termos e concepgdes que busca delimitar o
campo conceitual da FCP, muitas vezes situado a partir do contexto e da finalidade de quem esta
implementando um dado projeto formativo. A escolha do termo para designar a FCP n&o é casual, pois
esta intrinsicamente relacionada com a concepgao e a finalidade formativa defendida pelo grupo que a
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planeja e a desenvolve. Portanto, tal escolha ndo é meramente técnica, mas sim politica.

Corroboram como o pensamento de Marin (1995), os estudos de Prada (1997) sobre os
termos empregados para designar a FCP. Os estudos do referido autor revelam que os termos
empregados para nomear a FCP de concepgdes filosoficas que orientam o processo formativo,
recebem, desse modo, influéncias da regiao, pais e instituicbes envolvidas, entre outros. O autor
analisa diferentes expressdes e concepgdes que sao utilizadas para denominar a FCP, tais como:
capacitacao, aperfeicoamento, qualificagéo, reciclagem, formagao continuada, formagao permanente,
especializagdo, aprofundamento, treinamento, re-treinamento, aprimoramento, superagéo,
desenvolvimento profissional, profissionalizagdo, compensagao.

Podemos perceber mediante a leitura que séo atribuidos diferentes termos e concepgdes a FCP,
sofrendo ao longo do decurso da histdria significativas mudangas. Muitos desses termos e concepgdes
se estranham na pratica por serem contraditorios, contudo alguns deles se inter-relacionam nas
experiéncias formativas, traduzindo um mesmo significado.

Por sua vez, Gatti (2008) enfatiza que ha uma multiplicidade de agbes que séo realizadas sob o
grande guarda-chuva do termo da FCP, em muitos sentidos trabalhado de forma pontual e dispersa,
comprometendo a finalidade perseguida. Nao é de se estranhar, entao, a critica que a referida autora
(GATTI, 2008, p.57) formula ao condensamento do “significado da expressdo FCP aos limites de
cursos estruturados e formalizados oferecidos apds a graduagdo ou apos ingresso no exercicio do
magistério” e em outro momento sendo usado de forma “ampla e genérica”, sendo compreendido
como agdes que possam auxiliar o profissional no seu desempenho profissional. A autora destaca um
conjunto de agdes que nos permitem compreender esse processo e como ele se manifesta dentro e
fora de seu ambiente de trabalho. Assim descreve a formagao continuada. Para a referida autora, tais
acOes vao além da oferta de cursos, abrangendo também:

Horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas
com os pares, participagdo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de
diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educagao ou outras
instituicbes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relagdes profissionais
virtuais, processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via
internet, etc.), grupos de sensibilizagao profissional, enfim, tudo que possa oferecer
ocasido de informagao, reflexao, discussao e trocas que favoregam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situagao. (GATTI, 2008, p.
57).

Verifica-se assim que uma das garantias para qualidade da FCP esta relacionada com
oportunidade de multiplas vivéncias em diferentes agdes formativas. A evolugdo do conceito de
FCP passa a agrupar outra ideia: a da valorizagdo dessa dimenséo formativa como promotora de
aprendizagens docentes, isto €, o professor, tal qual o aluno, € um eterno aprendiz. Portanto, formar
o professor é educa-lo para o exercicio do magistério. Essa compreensao pode ser identificada nos
dizeres de Formosinho (2009, p. 9) quando afirma a finalidade dessa formacéo:

E conceptualizada como a promocdo da aprendizagem dos saberes profissionais
inerentes ao desempenho docente. Esses saberes profissionais docentes séo
saberes tedricos, praticos, atitudinais e deontoldgicos, isto é, consubstanciam
teorias, praticas, relacdes e afetos, valores e normas. Os saberes profissionais
constituem-se, por definigdo, em conhecimentos mobilizaveis para a ac¢ao docente
contextualizada, ou seja, configuram competéncias profissionais.

Para Maciel e Shigunov Neto (2004, p.19), o termo formagéo pressupde continuidade, isto &,
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“a formacao precisa ser concebida como um continuum, ou seja, um processo de desenvolvimento
ao longo e ao largo da vida”. Essa ideia de continuum parece ser consenso entre os estudiosos da
formagao continua de professores tornando-se uma questao ja superada, pelo menos teoricamente.
Assim como é consenso também que a formagao dos professores inicia antes mesmo de ingressarem
em cursos de licenciatura quando, a partir de suas histérias de vida, constroem significados acerca
da educacao, da escola, do processo ensino-aprendizagem, por exemplo, que sem duvida edificara
uma dada docéncia. Essa ideia de continuum, de acordo com Nunes (2000), obriga o estabelecimento
de um fio condutor que va produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a
vida do professor, garantindo, ao mesmo tempo, os nexos entre a formagao inicial, a continuada e as
experiéncias vividas.

A nomenclatura terminolégica continuada advéem do verbo latino continuare que “evoca
prosseguir, dar segmento, prolongar, persistir, permanecer sem interrup¢ao” (RIBEIRO, 2005, p. 89),
0 que traz a ideia de continuidade, algo que nao pode ser interrompido. Nesse sentido, concebemos
a FCP como um estado que favorece o desenvolvimento profissional docente. No campo da FCP, o
termo continuado, de acordo Alarcdo Ribeiro (2005), esta associado a outros termos como: inicial,
inacabada, profissional, sistematica, dinamica e em processo. Consoante essa ideia, Prada, Freitas e
Freitas (2010, p. 369) enfatizam que:

Formar-se é um processo de toda a vida; enquanto seres humanos temos a
possibilidade de aprender e, portanto, nos humanizamos permanentemente, mediante
as relagdes e interages que acontecem nos diversos ambientes culturais nos quais
temos relagbes. Deste modo, aprender é mais do que receber ou obter informagdes
e conhecé-las ou compreendé-las é tornar o aprendizado parte do ser, implicando
desenvolver-se com ele. Formar-se € um processo de aprendizagem que se realiza
desenvolvendo-se individual e coletivamente dentro da cultura, incorporando-a,
criando e recriando-a. (PRADA, FREITAS e FREITAS, 2010, p.369)

Com o desenrolar das experiéncias formativas, o termo FCP vai tomando forma no contexto
educacional brasileiro a partir do momento em que é propagada a ideia de que os professores nunca
estdo formados totalmente, isto é, estdo em continuo processo de formacgao e transformacgao. Silva
(2011, p.3) considera que “pensar a formagao é também pdr em relevo a sua histéria, seus fins e seus
objetivos da época e aqueles que se pretende formar”.

Podemos considerar, entéo, que a FCP é uma pratica que acompanha toda a carreira profissional
dos docentes como um processo continuo e permanente de aprendizagem, preparando-os individual
e coletivamente. Nesse contexto, Tardif (2002) prospecta que o transcurso de aprender e ensinar se
aviva antes mesmo da formacao inicial do docente, que se inicia na propria historia de vida pessoal
de cada professor

Formosinho (2009) argumenta que a formagéo dos professores comega com a sua aprendizagem
do oficio de aluno e com a observagao quotidiana do desempenho de professores. Nesse sentido,
constata o referido autor que a formagao para a profissdo docente distingue-se das outras formagoes
profissionais porque a visibilidade do desempenho de outras profissdes € muito limitada, quer nas
oportunidades temporais, quer no ambito dos componentes do desempenho observado.

Pondera ainda o autor que “a formagcdo dos professores continua com a observagdo do
desempenho docente dos formadores da instituicdo de ensino superior e com o confronto entre a sua
pratica docente e as suas propostas pedagogicas” (2009, p. 9-10). Mas para ele “a formagao mais
significativa ocorre nos contextos de trabalho, na escola, em boa parte através da aprendizagem
com os pares” (2009, p.10). Esses argumentos sdo tomados em conta quando se defende a escola
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(contexto de trabalho) como locus privilegiado, mas ndo exclusivo da FCP, dai ter se cunhado o
termo FCP centrada na escola.

Ferreira (2006, p.48) destaca que o fendmeno da formagdo de professores envolve um
processo sem fronteiras, mas é algo delimitado, que tem contribuicdes dos familiares, dos tempos
escolares, da formacgao inicial, da atuacao profissional enquanto professor, edificando a ideia de
um processo continuo e permanente. Para o autor, esses elementos sdo significativos para a
construcdo das imagens, crengas, ideias, conhecimentos e saberes sobre o ensinar e 0 que € ser
professor, importantes para a construcao da identidade profissional. Para fundamentar mais ainda
a compreensao desse fendmeno, julgo oportuno trazer a esta discussdo o pensamento de Veiga
quando evidencia que:

A formagao constitui um dos instrumentos privilegiado no processo de construgao
de uma identidade profissional nos professores. Ela € um processo continuo que
se inicia antes do exercicio das atividades pedagogicas (pré-servigo), prossegue
ao longo da carreira e permeia toda pratica profissional, numa perspectiva de
formacao permanente. (VEIGA, 2001, p.84).

Demo (2002), em sua pesquisa sobre “Professor e seu direito de estudar”, apresenta uma
analise sobre a indispensabilidade das politicas publicas de formacao de professores se inquietarem
com uma qualificacdo completa e rigorosa dos professores. Defende o autor que o professor, por
ser um profissional que forma os demais profissionais e por ter importéncia estratégica para as
profissdes, “deveria passar por processos formativos mais exigentes e completos” (p. 79). Neste
contexto, ndo é qualquer formacgao que satisfaz aos professores, as escolas e a rede de ensino;
importa, assim, incluir algo mais a essa formagéao: qualidade.

Concordamos com Demo (2002, p.87) quando afirma que é “fundamental na vida profissional
dos professores manterem-se bem formados. Isso implica, primeiro, ter tido boa formagéao; segundo,
alimentar de modo continuado sua formagao”. Consoante essa constatagéo, podemos inferir que é
direito do professor e dever do Estado proporcionar condigdes favoraveis de formagao de qualidade
aos professores, para que possam responder aos desafios de uma sociedade em constante e
profunda transformagao.

Essas percepgdes nos mostram que se constituir como professor é um processo permanente
que envolve um conjunto de experiéncias pelas quais esse profissional passa durante sua vida.
Os saberes construidos nestas experiéncias vividas ao longo do tempo véao se reformulando e se
reinventando como uma atividade natural, o que faz com que os professores desejem qualificar-
se para melhorar suas praticas. Com vistas a essa perspectiva, os docentes vdo em busca de
formacgao continuada, pois muitos ndo querem parar no tempo, precisam manterem-se em eternas
aprendizagens para transformar e inovar seu trabalho. Esse processo de busca, para alguns
professores se manifesta mais rapidamente do que em outros.

Tais constatacdes revelam a necessidade de o professor manter-se atualizado e em permanente
processo de formagao continuada, o que nos leva a concluir que, além de uma solida formacgao
inicial, & indispensavel, também, uma FCP de qualidade que possa favorecer o desenvolvimento
profissional de professores.

Com efeito, a FCP, entdo, passa a ser concebida como uma necessidade subjetiva da vida
profissional dos professores, uma vez que ela ndo pode ser obrigatdria e compulséria. Prova disto
€ que se tem percebido na literatura analisada que a FCP se apresenta como uma dimensao
necessaria e de especial importancia para a qualidade do trabalho docente.
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Em vista dessa finalidade, torna-se necessario o repensar da formacdo dos professores
entrelagcada e em relagdo com o contexto social que a abarca, pois sozinha nao faz verao. Sobre
essa questao, Rossi e Hunger (2013, p.10) advertem que “[...] a mudanca educativa so6 é possivel ao
conceber a formagao do professor em conexao estreita com outros aspectos da realidade escolar,
considerando todas suas inter-relagfes sociais, culturais, politicas, econdmicas”. Ao tomarmos
como referéncia esse pensamento, a formacao dos professores, tanto nas produgdes cientificas,
quanto nos discursos das politicas educacionais, vem defendendo essa ideia, ratificando-a como
um dos principais elementos de uma formagao contextualizada, histérica, processual da profissao
(ndo o Unico).

Estudos como os apresentados a seguir vém revelando ao longo do tempo diferentes
argumentos em relagao a necessidade da FCP. Um desses argumentos traduz-se na ideia de que
o0 investimento na formacdo dos professores melhora a qualidade do ensino, ideia esta a mais
propagada possivel. Contudo, ao compreendermos a FCP em uma perspectiva relacional, pouco
esta pode ajudar o professor no que se refere a uma boa formagéo/qualificagéo, se ndo se investir
também nas escolas, nas condi¢cdes de trabalho, na questdo salarial desses profissionais, entre
outros.

Outro argumento é expresso por Souza (2006) quando afirma que a FCP sobre a odtica
governamental atribui o fracasso educacional brasileiro a incompeténcia dos professores. Para
Souza (2006), este discurso governamental reforga a crenga de que “em fungéo de uma ma formagao
inicial, os professores nao saberiam como lidar com a diversidade de alunos presentes nas escolas
hoje, especialmente aqueles das camadas populares”. Para resolver esse impasse “a principal agao
a ser perseguida para melhorar a qualidade do sistema educacional, seria melhorar a competéncia
dos professores” (SOUZA, 2006). Com base neste argumento, a referida autora sublinha que os
sistemas de ensino utilizam a FCP como forma de forjar a competéncia dos professores e, com
esse discurso, implementam-se politicas publicas governamentais.

Mas, a FCP também se exigem elementos oriundos da produgao do conhecimento cientifico,
uma vez que o processo de ensino requer conteudos a serem ensinados aos alunos. Para tanto,
julgamos que nado ha ensino de qualidade se os professores ndo dominam satisfatoriamente saberes
cientificos de sua area de atuacao, igualmente saberes pedagdgicos. Pondera Chakur (2000) que
um dos propositos da FCP vincula-se a alegagao de fazer com que os professores acompanhem,
incorporem e ressignifiquem a produgao do conhecimento na area especifica com que trabalham,
como forma de superar as lacunas teérico-metodoldgicas provenientes da formagao inicial e da
propria pratica pedagdgica.

Nesse sentido, a FCP ¢ intrinseca “a propria natureza da pratica docente que, enquanto
um fazer historico, ndo se mostra pronta e acabada, pois se encontra vinculado a um saber e
uma necessidade premente por novos conhecimentos” (CHAKUR, 2000, p. 82). Nessa ldgica, ha
que se perceber que as transformagdes na sociedade sdo cada vez mais perceptiveis e “fazem
cobrangas epistemoldgicas, sociais e tecnoldgicas e a formagéo continuada nesse contexto foi
estabelecida como aprofundamento e avango nas formagdes profissionais” inclusive no tocante a
profissao de professor (SILVA, 2011, p. 02). Dessa forma, a sociedade dita regras para a formagao
dos professores e estes, se ndo souberem agir, permanecerao no ‘saber ingénuo’. Serdo meros
assimiladores teleguiados pelos manuais de formagao e nao transformadores que agem, pensam
e modificam a realidade (SILVA, 2011, p.3).

Outro pensamento difundido no campo da FCP é considera-la como indispensavel a
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solidificacdo da profissionalizagdo docente, objetivo cada vez mais em risco devido a migragao
dos professores para outros campos profissionais diante da desvaloriza¢ao social e profissional do
magistério. Rossi e Hunger (2013, p.13) destacam que:

[..] a formagdo continuada se justifica necessariamente como uma dimensédo que
contribui para modificar a profissionalizagdo do professor, bem como desenvolver
dominios que necessariamente fazem melhorar a sua qualificagdo, como também pode

atuar no diagndstico de possiveis problemas concretos relacionados ao ensino. (ROSSI
e HUNGER, 2013, p.13)

O quadro tedrico apresentado revela a importancia da formagéo continuada para a profissao
docente. Podemos assim constatar que hoje se tornou pré-requisito para o trabalho do professor
e sua permanéncia, a vivéncia de formagao continuada, tendo em vista a melhoria da pratica
educativa.

MODELOS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Com ja referido anteriormente, a FCP ha muito vem sendo debatida no contexto educacional
brasileiro tendo-se em vista a edificagdo da qualidade do ensino e da escola basica. Nesse
sentido, inumeras propostas foram construidas revelando/reafirmando caracteristicas e principios
orientadores, as quais, numatentativa de sistematizagao por parte de pesquisadores (CANDAU, 2011),
foram agrupadas nas seguintes expressdes: modelo classico; pratico-reflexivo e emancipatério-
politico, a seguir analisados. Ressaltamos que tais caracteristicas e principios apresentados em
cada modelo é apenas uma tentativa de cartografa-los, haja vista que a realidade educativa é mais
complexa e contraditoria. Para tanto, nos prevalecemos de autores como Fernandes (2001); Nunes
(2001); Ribeiro (2005); Jacobucci (2006); Candau (2011); Jacobucci e Megid Neto (2009).

O MODELO CLASSICO

Enfatiza Candau (2011) que o tema da FCP n&o € uma questdo nova e apresenta-se de
forma constante em todos os esforgos de renovagao pedagdgica implementados pelos diferentes
sistemas de ensino. Ao analisar certas tendéncias de FCP a referida autora cunha a expressao
formacao “classica” para designar um modelo convencional.

Para areferida autora (2011), o modelo classico de formagao tem como premissa a “reciclagem”,
que significa “refazer o ciclo” para que os professores se mantenham sempre renovados em
relacdo a formagao recebida anteriormente. Tal premissa pode ser interpretada a partir da ideia
de que o professor ja investido na carreira possa voltar a universidade para buscar novas formas
de aprendizagem, preponderantemente por meio de cursos, palestras, seminarios que, de alguma
forma, podem contribuir para seu desenvolvimento profissional.

Esse modelo de formagao classico é caracteristico, principalmente, dos convénios firmados
entre 0s entes municipais, estaduais e federal com as universidades para a oferta de diversos
e diferentes cursos de FCP para os professores que estdo em exercicio profissional, traduzidos
em cursos de especializagao e aperfeicoamento de curta ou longa duragado, oferecidos de modo
presencial ou a distancia. Nessa perspectiva, a universidade é concebida como o locus privilegiado
da FCP por ser uma instituigdo produtora do conhecimento e, para la, devem se dirigir os
professores para obté-lo, conforme esclarece Jacobucci (2006, p. 31) que “a perspectiva classica
estd embasada em uma visdo em que a universidade é responsavel pela produg¢éo do conhecimento
e aos professores cabe a aplicagao, socializagao e transposicao didatica desses conhecimentos”.
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Jacobucci (2006) destaca que nesse modelo de formagao prevalece a separagao entre a teoria
e a pratica, elaborada sem ouvir os professores, trabalhada de forma escolarizada. Na percepgao
da autora, as caracteristicas deste modelo de formagao se apresentam desde a concepgao até
a sua concretizagao, isto é, o projeto de formagao é pensado dentro dos ambientes académicos,
atualizado de acordo com os mais novos achados de pesquisa e das novas tendéncias educacionais
para depois serem vivenciados pelos professores, os quais tém que aprender novos conhecimentos
para substituir os considerados conhecimentos obsoletos, como uma forma de adequa-los a uma
nova pratica.
Essa perspectiva é confirmada por Candau (2011, p.53) quando pondera que o modelo
classico de FCP enfatiza a presenga dos professores nos espagos formativos
Considerados tradicionalmente como o locus de produg¢éo do conhecimento, onde
circulam as informagdes mais recentes, as novas tendéncias e busca nas diferentes
areas do conhecimento. Nesta perspectiva, o locus da reciclagem privilegiado &
a universidade e outros espagos com ela articulados, diferentes das escolas da
educacéo basica [...], onde se supde que se pode adquirir o que constitui o avango
cientifico e profissional.

Na compreenséo de Fernandes (2001), Jacobucci (2006) e Candau (2011) torna-se necessario
romper com esse tipo de modelo porque ndo atende a qualidade da FCP; é planejado a distancia
das instituicdes escolares; dicotomiza teoria e a pratica; é trabalhada de forma escolarizada; nao
considera os saberes de que os professores sdo portadores; as historias de vida e a realidade
educativa em que eles trabalham. Dessa forma,

Fica claro que, na perspectiva classica de formagao continuada de professores,
todas as opgdes de cursos, palestras e demais atividades formativas sdo planejadas,
organizadas e executadas por profissionais ligados as Universidades ou a 6rgaos
publicos gestores dos sistemas educacionais. Nessas condigdes, o professor nao
opina sobre o que quer vivenciar no curso e assume a postura de um receptor de
informagdes. Por assim se configurar, a perspectiva classica sera considerada um
modelo de formacgéao de professores — 0 modelo classico, que por sua concepgao
positivista, apoia-se na visdo de que a sistematizagcdo das técnicas de ensino
é suficiente para resolver os problemas do ensino-aprendizagem. (JACOBUCCI,
2006, p. 31).

A base que estrutura esse modelo FCP esta fundamentada na corrente positivista, em que a
teoria educativa é vista como um mecanismo dissociado da pratica educativa, uma vez que receitua
elementos para resolver os problemas educacionais a partir de uma racionalidade técnica e objetiva.
Assim, nesse modelo de formagéo os professores sdo vistos como meros sujeitos passivos diante
do processo difundido pelos tedricos e pesquisadores (formadores), ou seja, vistos como incapazes
de formular e apresentar saberes profissionais e de tomar decisdes sobre sua pratica. Para Candau
(2011, p.53) “este tem sido o sistema habitual de formagé&o continuada dos profissionais do magistério,
sistema que ainda hoje [...] € o mais frequente, o mais aceito e promovido”.

Assim, podemos concluir a partir das analises de Jacobucci (2006) e Jacobucci; Jacobucci;
Megid Neto (2009) que as caracteristicas do modelo classico de formacdo podem ser assim
identificadas: supremacia da teoria sobre a pratica; o papel do formador € de transmissor de
conteudo; a concepgao de formagao € tecnicista e que a participagdo do professor diante desse
processo € de mero expectador passivo.
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O MODELO PRATICO-REFLEXIVO

Jacobucci(2006) enfatiza que em contraponto ao modelo classico de formagéo existem modelos
que partem da concepgao de que os professores ndo sdo meros consumidores de conhecimento.
Ao oportunizar momentos formativos em que os professores problematizam e refletem sobre suas
praticas para a resolugcdo de problemas, estes assumem um papel de protagonistas de formagéo
e ndo mais atitudes passivas. Essa é a ideia base do modelo pratico-reflexivo que corresponde a
uma concepgao interpretativa da pratica docente.

Essa perspectiva de formacao tem por base a ideia da autoformagdo, uma vez que, ao ser
protagonista, responsabiliza-se também pelo sucesso dela que tem como referéncia a pratica
pedagdgica como perspectiva de gerar conhecimentos a partir da reflexdo de sua prépria pratica
durante o ato educativo. Nesse sentido, o locus privilegiado desse modelo formativo é a escola.

Jacobucci (2006, 32) deixa claro que a ideia de o professor poder construir conhecimentos
advindos da reflexdo de sua prépria pratica pedagogica foi proposta pelo fildsofo Donald Schon, no
inicio dos anos 70, durante um estudo sobre a formagao do arquiteto. A esse respeito Jacabucci
(2006, p. 32) destaca a seguinte passagem:

Baseado principalmente na filosofia de John Dewey, Schon afirma que o profissional
competente é aquele capaz de aplicar seus conhecimentos cientificos como uma
atividade técnica, na pratica. Assim, o profissional constroi o conhecimento pratico
através da reflexdo durante a pratica profissional, em situagdes concretas do
cotidiano profissional, num ambiente propicio a reflexdo na acdo. Dessa forma, ao
ser transposto o termo “profissional reflexivo” para a area educacional, passou-se
a trabalhar com o vocabulo “professor reflexivo”.

Os estudos de Dewey e Schon inauguraram um debate acerca da importancia da reflexao
da pratica no préprio contexto de trabalho a partir de casos concretos. Nessa perspectiva, esta
reflexdo tornar-se-a cada vez mais expoente se tiver como substrato o saber da experiéncia,
ou seja, o conhecimento pratico. Esse conhecimento (pratico) ndo prescinde do conhecimento
cientifico, indispensavel a reflexdo/agao/reflexdo na agdo. O conhecimento pratico € construido,
portanto, no cotidiano da escola em que o professor adquire “um saber sobre a sua profissao”
(JACOBUCCI, 2006, p. 32).

Do ponto de vista tedrico-metodolégico, o modelo pratico-reflexivo preconiza que a
pratica ndo deve prescindir da teoria e que os saberes experienciais dos professores devem ser
respeitados. O conteldo da reflexdo pretendida, portanto, deve emergir da problematizagao da
pratica pedagdgica, cuja construgdo de competéncias para o exercicio da funcao docente se dé
em situagao proxima de trabalho (RIBEIRO, 2005). Com efeito, a pesquisa e a reflexdo da prdpria
pratica sdo os procedimentos metodoldgicos mais importantes para este modelo de formacao.

Demailly (1992) batiza este modelo com outro nome, denominando-o de modelo de formacgao
interativo-reflexivo, o qual prioriza a resolugéo de problemas reais que os professores vivenciam
em sala de aula. A aprendizagem se da em situagao de trabalho a partir da reflexdo teérico-pratica,
cuja interacdo pedagdgica € marcada pela relagao colaborativa que se estabelece entre formador e
formando.

Este modelo tem sido considerado um novo paradigma na FCP porque incorpora nas atividades
formativas, a partida e a posteriori, 0s saberes construidos pelos professores em sua pratica cotidiana e
suas experiéncias profissionais. Desse modo, podemos destacar que “o saber docente é priorizado em
relagéo a outros conhecimentos, visto que se parte do principio de que as teorias e as fundamentagdes
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educacionais somente sao validadas e tidas como importantes para o professor apds serem utilizadas

na pratica” (JACOBUCCI, 2006, p. 34). A FCP baseada nesse modelo formativo entende-se como:
Um processo que se da diariamente e esta baseado em todas as suas experiéncias,
vivéncias e relagdes, uma vez que essa formagdo continua na pratica, mediante
os desafios do dia-a-dia, na relacdo com os alunos e com outros professores, na
reflexdo sobre a pratica e na discussao das teorias, das experiéncias e dos conflitos
(OP. CIT.).

Jacobucci (2006) diferencia o modelo classico do modelo pratico-reflexivo. Para a referida autora,
no modelo classico de formagao é a teoria que conduz o processo de como a pratica deve ocorrer,
enquanto que no modelo pratico-reflexivo as agdes do professor € que devem determinar quais teorias
merecem ser observadas, ou ndo, ja que nesse modelo ha uma valorizagéo do conhecimento pratico.
Nesse liame, a autora afirma que no modelo de formacgéo pratico-reflexiva ha uma superacdo da
dualidade entre teoria e pratica, que é claramente marcante na perspectiva classica de formagao.
Convém destacar que o modelo pratico-reflexivo ndo privilegia a pratica em detrimento da teoria,
ambas indispensaveis a praxis, uma vez que

N&o é negado o acesso do professor as teorias, que deixam de ser uma exclusividade
do especialista académico [...] muitas vezes para se compreender uma agao pratica
ha necessidade de estabelecer uma ponte com a teoria que a embasa, abrindo-se
assim uma possibilidade de unido entre teoria e pratica, ainda que seja para explicar
situagOes de carater pratico. (JACOBUCCI, 2006, p. 34).

Nesta perspectiva de formagéo, € inconcebivel trabalhar a teoria desvencilhada da pratica,
assim como refletir sobre a pratica sem que esta seja iluminada pela teoria, tarefa que ndo tem sido
facil para a FCP. Na concretizagado deste modelo identificamos criticas a ele, entre elas a valorizagao
do pragmatismo. Ribeiro (2005) adverte que, se tal modelo nao for bem orientado,

Pode levar ao pragmatismo, limitar-se aos saberes provindos da experiéncia,
esvaziar a formacao de elementos tedricos advindos das ciéncias, bem como centrar
a formagdo docente em questdes puramente pedagogicas, vista sobre o prisma
psicoldgico, secundarizando, assim, a formagao ética, politica e social necessaria a
formacao do professor tendo em vista uma intervengdo competente e comprometida
na realidade social. (RIBEIRO, 2005, p. 77).

Para finalizar, tomamos novamente o pensamento de Jacobucci (2006) e Jacobucci; Jacobucci;
Megid Neto (2009) para pontuar as principais caracteristicas desse modelo de formacéao: a pratica é
o fator supremo nesse processo; o papel do formador é de mediador que incentiva a reflexdo sobre
problemas enfrentados pelos docentes; a concepgao de formagéo € interpretativa, com base na
reflexdo sobre a acao.
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O MODELO EMANCIPATORIO-POLITICO

O modelo emancipatério-politico tem como base a perspectiva socio-histérica e a concepcao
critico-dialética de formacao de professores, em que 0 homem é visto como um ser social que necessita
de uma solida formagao tedrico-pratica para transformar, na pratica, a realidade. Diferentemente do
modelo classico (que privilegia a teoria, divorciando-a da pratica) e do pratico-reflexivo (que privilegia
a prética, contudo sem separa-la da teoria), 0 modelo emancipatorio-politico prioriza a rela¢éo teoria-
pratica de forma unitaria como unidades de analises para a construgao da praxis.

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, a pesquisa-a¢éao € apontada como a principal estratégia
de FCP para transformacéo da praxis. Tal atividade de pesquisa € desenvolvida, via de regra, por
meio de projetos de longa duragao, cujo planejamento e estruturagdo sao feitos com a participagéao
de formadores e professores, 0s quais tém papéis ativos durante todo o desenvolvimento do processo
formativo.

Para Ribeiro (2005), esse modelo de formagao tem como premissa conscientizar o docente
acerca do seu papel politico perante as transformacdes da pratica educativa, ndo havendo, assim,
espagco para a neutralidade. E preciso, portanto, tomar partido diante dos problemas que os professores
vivenciam. Nessa perspectiva, esse modelo formativo expressa com clareza “uma visdo de homem, de
sociedade, de educacdo [...] que influencia as relagdes de poder constituidas socialmente” (RIBEIRO,
2005, p. 142). Para o mencionado autor, este modelo de formagéo prioriza também a reflexdo sobre
a préatica pedagogica dos professores vinculada aos fins da educacéo relacionados as questdes mais
gerais da sociedade, como, por exemplo: social, econémica, cultural, politica, entre outras. Logo, este
modelo volta-se para fazer com que os professores reflitam sobre suas concepgdes de mundo e
sociedade, e ndo so educativa/pedagdgica; suas opgdes politicas; teorico-metodoldgicas; o contexto
em que trabalham e vivem. Sublinha, ainda, que neste modelo os professores “precisam ter clareza
sobre a que e a quem suas agdes educacionais estdo servindo, se estdo produzindo efeitos e que
efeitos sdo estes” (RIBEIRO, 2005, p. 143). Nesse sentido, investir na formagao politica dos professores
associa-se a formacéo técnica e humana, desafio a ser enfrentado pela FCP.

Essa formagao de cunho politico e sdcio histérico s6 sera possivel se, na formagao
inicial e continuada de professores foram inseridos elementos dinamizadores dessa
formacéo politica, a saber: estimular a participagdo em movimento sociais e entidades
ou grupos nao-governamentais, como partidos, sindicatos e outros; possibilitar
contato com os problemas sociais da comunidade onde estédo inseridos, pois, no
atual momento, tanto a formacéo inicial como a continuada, estdo desprovidas
destes elementos. (RIBEIRO, 2005, p. 144).

Podemos concluir que neste modelo de formagao ha a valorizagdo equanime da teoria e da
pratica pautada em uma relagao critico-dialética e socio-histérica, que de certa forma contribui para
um modelo de formagao continuada de professores fundamentada e organizada, tendo em vista a
problematizagéo da realidade social e educacional.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das concepgdes acerca da FCP trabalhadas neste estudo de forma tedrica (literatura
especializada) e pratica podemos afirmar que este campo €, de fato, complexo, suscetivel de multiplas
perspectivas e condicionado ao momento histdrico da sociedade. Ao que nos parece, tudo cabe na
seara da FCP, pois sao multiplas suas finalidades, seus termos, suas concepgdes, suas acdes, entre
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outras. Contudo, uma clareza se evidencia: a ideia de que a FCP € um processo continuo e permanente
de desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes e nao se restringe a uma mera atualizagao
didatico-pedagogica para os professores. Tal compreensao implica na revisdo de conceitos e na
ressignificagao das praticas de FCP.

A partir dos estudos realizados acerca da concepgdo da FCP tomamos como referéncia que
qualquer politica formativa que seja adotada nessa dire¢ao junto aos professores tem que considerar
0s seguintes principios orientadores: processual; desenvolvimento pessoal e profissional; atendimento
as necessidades formativas; contexto de trabalho respeitando a carga horaria de trabalho do professor;
diversas agoes formativas integradas as finalidades da formagao; problematizagao e reflexao da pratica
pedagogica; adesao voluntaria.

Os modelos de formagéo trazem consigo um diferencial entre relagdo, intengéo e objetivos,
sejam eles voltados para as necessidades dos professores ou para os sistemas/redes/instituicées
responsaveis pela Educacgdo. O intuito desta analise foi esclarecer melhor as intengdes e relagdes
estabelecidas nas praticas de formagao, e conhecer os objetivos e as metas de ensino e aprendizagem
implicados nessas agdes. O conhecimento desta realidade possibilita refletir sobre uma formagao que
considere o professor, sua pratica e suas necessidades no centro de qualquer agao educativa.

Estes estudos acerca dos modelos formativos foram importantes para esclarecer concepgoes
e a diversidade de modelos formativos em que muitas vezes se fundamentam e direcionam as
politicas e projetos de formacéo continuada de professores. Assim, nossa concepg¢ao de formagao
continuada foge de um modelo classico de formagéo, mas situa-se entre 0 modelo pratico-reflexivo
e emancipatoério-politico, ja que ambos inter-relacionam teoria e pratica; conhecimento cientifico e
saberes experienciais; as dimensdes politicas, técnicas e humanas na praxis educativa. Embora
existam contradigées entre os dois modelos, vale sublinhar que 0 modelo emancipatério-politico ndo
despreza em nenhum momento a reflexdo, pois trabalha conceitualmente com a categoria da praxis.

Esperamos que este trabalho possa ser mais uma contribui¢éo acerca das discussoes e debates
sobre o objeto da formacéo continuada de professores, pois temos a clareza de que esta discussao
€ muito maior e ndo se esgota, tendo, assim, ainda muito a ser explorado para que se fortalegcam os
estudos sobre um tema de tanta relevancia para a educacao brasileira.
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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo inventariar artigos do Portal de Periédicos da Coordenagéao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) que abordam o tema clima escolar. O pro-
posito do estudo foi elaborar um panorama quantitativo da produgéo cientifica em artigos e analisar
qualitativamente os titulos que investigaram casos brasileiros destacando os seguintes aspectos:
objetivo, metodologia e resultado e/ou conclusdo. A pesquisa adotou a metodologia da revisao bi-
bliografica. O levantamento foi realizado utilizando-se o descritor clima escolar entre aspas com os
filtros ‘artigos’ e ‘education’ e sem recorte temporal. O estudo permitiu concluir que ha um aumento
expressivo no numero de artigos acerca do tema ao longo dos anos, mas existe relativa escassez de
pesquisas cientificas sobre o tema no Brasil. A analise qualitativa dos artigos permitiu compreender
que fatores internos e externos ao ambiente escolar podem estar relacionados a composicdo do
clima escolar e professores e gestores possuem influéncia na estruturagdo e manutengio desse
clima.

PALAVRAS-CHAVE: CLIMA ESCOLAR; REVISAO BIBLIOGRAFICA; ARTIGOS CIENTIFI-
COs.

ABSTRACT

The objective of this work is to inventory articles in the Capes Journals Database that deal with the
subject “school climate”. This work’s purpose was to produce a quantitative panorama of scientific
production in articles and to qualitatively analyze works that investigated Brazilian cases, highli-
ghting the aspects: objective, methodology, and results and/or conclusions. The research employed
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a bibliographical survey method. The survey was carried out using the descriptor “clima escolar’
between quotes, with the filters ‘Artigos’ and ‘education’ and without a time frame. The study allowed
us to conclude that there is a marked increase in the number of articles about the theme throughout
the years, however there is a relative scarcity of scientific research about the theme in Brazil. The
articles’ qualitative analysis allowed us to understand that internal and external factors may be rela-
ted to the school climate composition, and that teachers and managers have influence in structuring
and maintaining this climate.

KEY WORDS: SCHOOL CLIMATE; BIBLIOGRAPHICAL SURVEY:; SCIENTIFIC ARTICLES.

RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo inventariar articulos del Portal de Peridédicos de la Coor-
dinacion de Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior (Capes) que abordan el tema clima
escolar. El propdsito del estudio fue elaborar un panorama cuantitativo de la produccioén cientifica
en articulos y analizar cualitativamente los titulos que investigaron casos brasilefios destacando
los siguientes aspectos: objetivo, metodologia y resultado y/o conclusidn. La investigacion adop-
t6 la metodologia de la revision bibliografica. El levantamiento fue realizado utilizando el descriptor
clima escolar entre comillas con los filtros ‘articulos’ y ‘education’ y sin recorte temporal. El estudio
permitié concluir que hay un aumento expresivo en el nimero de articulos sobre el tema a lo largo
de los afios, pero existe relativa escasez de investigaciones cientificas sobre el tema en Brasil. El
analisis cualitativo de los articulos permiti6 comprender que factores internos y externos al ambiente
escolar pueden estar relacionados a la composicion del clima escolar y profesores y gestores tienen
influencia en la estructuracion y mantenimiento de ese clima.

PALABRAS CLAVE: CLIMA ESCOLAR; REVISION BIBLIOGRAFICA; ARTICULOS CIENTI-
FICOS.

INTRODUCAO

Este artigo tem como objetivo realizar uma revisdo bibliografica, que se insere no contexto
dos estudos metodoldgicos denominados ‘estado da arte’ ou ‘estado do conhecimento’, dos artigos
constantes no Banco de Dados do Portal de Periédicos da Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) sobre o tema clima escolar.

As pesquisas denominadas ‘estado da arte’ ou ‘estado do conhecimento’ sdo definidas
como de carater bibliografico e possuem o propésito de mapear e debater determinada produgao
académica. Segundo Ferreira (2002), este tipo de metodologia de pesquisa possibilita divulgar a
sociedade um conhecimento ja construido e produzido, que cresce de maneira acelerada, mas é de
dificil acesso.

Admite-se a revisdo bibliografica como de grande importancia para o desenvolvimento
da pesquisa cientifica uma vez que permite a identificagdo, organizacdo e sistematizagcdo do
conhecimento ja produzido sobre determinado tema, além de permitir uma reflexao e sintese desta
produgdo para, posteriormente, investigar o que ainda nao foi feito.

Este artigo busca identificar, elaborar um panorama das publicagdes cientificas e dar
visibilidade ao conhecimento ja produzido sobre o tema. Foram realizados o mapeamento, o registro
em planilha e a organizagao dos artigos, sem recorte temporal. Este mapeamento inicial permitiu a
analise quantitativa e o detalhamento dos dados em graficos e tabelas que serdo apresentados a
seguir. Apos a apresentagao da andlise quantitativa, sera apresentada uma anadlise qualitativa com
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foco no objetivo, metodologia e resultado de cada uma das publicagdées que debatem o tema na
perspectiva brasileira.

O levantamento foi realizado no Portal de Periodicos Capes. A escolha do Portal como
fonte se deve ao fato de este ser uma biblioteca virtual que reune e disponibiliza produgdes
cientificas de abrangéncia internacional que atende demandas dos setores académicos, produtivo
e governamental e uma ferramenta de avaliagdo e regulacdo dos cursos de Poés-graduacéao de
grande importancia para a promogao da pesquisa cientifica no Brasil.

O Portal comegou a ser planejado na década de 1990 e foi langado oficialmente em novembro
do ano 2000. E totalmente financiado pelo governo e foi criado considerando-se a escassez de
informacao cientifica internacional nas bibliotecas brasileiras, visto que seria inviavel a compra
de periddicos impressos para cada uma dessas bibliotecas. Ele tem como missdo “promover o
fortalecimento dos programas de pos-graduacao no Brasil por meio da democratizagao do acesso
on-line a informacao cientifica internacional de alto nivel” (BRASIL, 2018).

Os procedimentos utilizados para a analise quantitativa foram: 1) Levantamento de dados - no
periodo de 23 de agosto de 2018 a 21 de setembro de 2018 - utilizando-se o descritor de busca clima
escolar, entre aspas. Apds essa primeira busca, foram aplicados dois filtros a fim de refinar as buscas
de acordo com o objetivo da pesquisa: ‘Artigos’ e ‘Education’. Nao houve recorte temporal para a
realizagcdo da pesquisa. Cabe informar que a consulta no Portal de Periddicos Capes foi realizada
ora em computador residencial, ora em computador da Universidade Estadual de Campinas —
UNICAMP - e notou-se uma diferencga na quantidade total de artigos, conforme o local de pesquisa.
Essa diferenga pode ser atribuida a mensagem inicial mostrada pelo site quando acessado de
computador residencial: “Vocé esta acessando o conteudo gratuito do Portal. O conteudo assinado
esta disponivel para os acessos com IP identificado das instituicdes participantes”. Sendo assim,
os resultados contidos neste estudo estdo de acordo com o levantamento de dados feito a partir
do sistema de informatica da UNICAMP, visto que este possui IP identificado pelo Portal, o que
permitiu uma busca mais completa. 2) Registro dos artigos localizados em planilha de Excel com os
seguintes dados: ano de publicagao, autor(es), titulo, revista, pais da revista, n° da revista, Qualis,
area de avaliagdo, palavra-chave e resumo. 3) Limpeza da planilha, desprezando-se os artigos
repetidos e aqueles que nao discutiam o objeto central da presente pesquisa, o que resultou numa
planilha final que serviu de base para a analise.

Convém informar que, embora a pesquisa ndo tenha estabelecido marcos temporais, as
informagdes oriundas da plataforma demonstram que o primeiro artigo cientifico foi publicado em
2003 e, posto que o levantamento de dados foi finalizado no més de setembro de 2018, é necessaria
uma revisao posterior.

Para efeito de estudo quantitativo, foram considerados os artigos publicados em revistas
nacionais e internacionais. Contudo, para efeito de analise qualitativa, foram priorizados os artigos
que compdem a amostra no Portal de Periddicos Capes que discutem o tema com o foco nas escolas
brasileiras, sendo este o principal interesse desta pesquisa.

Para a analise qualitativa, os procedimentos foram: 1) Leitura na integra dos artigos que
discutem o clima escolar na perspectiva nacional. 2) Identificagdo e descricdo do objetivo,
metodologia e resultado de cada artigo. 3) Sintese e analise das descrigdes.
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ANALISE QUANTITATIVA DOS ARTIGOS CIENTIFICOS SOBRE CLIMA
ESCOLAR LOCALIZADOS NO PORTAL DE PERIODICOS CAPES

No primeiro levantamento, utilizando o descritor de busca clima escolar entre aspas, foram
localizados 359 trabalhos relacionados ao tema. Com a aplicagéo do filtro ‘Artigos” esse numero
reduziu-se para 349 e, aplicando-se o filtro ‘Education’, o resultado foi de 101 artigos. Foram
desprezados 9 artigos repetidos e, apds leitura e andlise dos resumos, 16 artigos que nao
discutiam o objeto central da presente pesquisa, restando 76 artigos. Destes 76, 63 (83%) sao
publicagdes internacionais e 13 (17%) nacionais. Porém, apenas 9 séo artigos que debatem o tema
na perspectiva brasileira, enquanto 67 debatem o tema clima escolar com foco em outros paises.

Levando-se em consideragdo os 76 artigos encontrados em publicagbes nacionais e
internacionais, buscou-se classifica-los por ano de publicagdo. Nao houve recorte temporal na
pesquisa, sendo assim, o primeiro ano de publicacao localizado foi o de 2003 e o ultimo o ano atual,

2018. O Grafico 1 expde a quantidade de artigos publicados por ano entre os anos de 2003 a 2018.
Grafico 1. Quantidade de artigos publicados em periédicos cientificos por ano.
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Fonte: As autoras com base nos dados extraidos do Portal Capes (2018).

Podemos observar, com base no grafico, uma ampliacdo significativa na quantidade de
artigos publicados a partir de 2011. Enquanto a média entre os anos de 2003 a 2010 € de menos
de 3 publicagdes por ano, a média de 2011 a 2018 é de 7 artigos por ano, ou seja, a quantidade de
publicagdes de artigos de 2011 a 2018, que é de 56, € maior que o dobro dos anos que antecedem,
ou seja, 2003 a 2010, que é de 20 publicagdes. Conclui-se, portanto, que as pesquisas acerca do
clima escolar ttm aumentado com o passar dos anos.

Outra descrigédo que se revelou pertinente foi em quais periédicos os autores publicaram com
mais frequéncia os artigos sobre o tema. O Grafico 2 a seguir apresenta os nomes dos periddicos
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e a quantidade de artigos sobre o tema publicados, no periodo que compreende os anos de 2003
a 2018.

Grafico 2. Quantidade de artigos publicados por periédico
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Fonte: As autoras com base nos dados extraidos do Portal Capes (2018).

Considerando a quantidade de publicagdes por periédico, nota-se uma pulverizagao das
publicagdes, uma vez que 32 (69%) do total de 46 revistas nas quais os artigos foram publicados
tiveram apenas 1 publicagao. As demais revistas variaram em 2, 4 ou 5 publicagdes cada.

Para verificar a qualidade das produgdes cientificas dos programas de po6s-graduagao
publicadas nos periddicos, a Capes utiliza o sistema Qualis-Periddicos. As publicagbes sdo
classificadas, de acordo com sua area de avaliagao, em indicativos de qualidade, sendo A1 o0 mais
elevado, seguido dos A2, B1, B2, B3, B4, B5 e C - com peso zero. Essa classificagéo é feita por
comités de consultores de cada area de avaliagao e segue critérios definidos pela prépria area. As
avaliacdes podem ser conferidas na Plataforma Sucupira, langada em 2014 como uma ferramenta
on-line para coleta de informacdes, analises, avaliagdes e base de referéncia.

O Gréfico 3 demonstra a quantidade de artigos por classificagéo Qualis referente as avaliagoes
dos periddicos na area de Educacao.
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Grafico 3. Quantidade de artigos por avaliagdo Qualis do periddico.
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Fonte: As autoras com base nos dados extraidos do Portal Capes (2018).

Percebe-se que a maioria dos artigos foram publicados em periédicos com os 3 Qualis
mais elevados: A1, A2 e B1. Estes somam 52 artigos, 68% do total. Os artigos, em sua maioria,
podem ser considerados de qualidade cientifica, visto que sdo publicados em revistas cientificas
com alta classificagao. Porém, é importante destacar que em parte consideravel dos artigos, 16
(21%), nao foram encontrados dados cadastrados de avaliagdo Qualis na area de Educacéo.

As ilustragdes a seguir demonstram a distribuicdo do conhecimento produzido sobre o
tema clima escolar pelo mundo. A Tabela 1 apresenta a nacionalidade dos artigos cientificos da
amostra estudada. Ja o Gréfico 4 indica a origem geografica das revistas, ou seja, qual € o pais

de origem dos periodicos que publicaram os 76 artigos.
Tabela 1. Nacionalidade dos periédicos cientificos

16

Né&o existem dados
cadastrados para a
pesquisa realizada

Quantidade de Periddicos Porcentagem
Nacional 13 17%
Internacional 63 83%

Fonte: As autoras com base nos dados extraidos do Portal Capes (2018).

As revistas internacionais sdo a grande maioria da quantidade de publicagb6es de artigos
sobre a tematica, somando 63 artigos, 83% do total. Enquanto somente 13 (17%) revistas séo de
origem brasileira.
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Grafico 4. Origem geografica dos periddicos cientificos
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Fonte: As autoras com base nos dados extraidos do Portal Capes (2018).

As publicagbes foram localizadas em paises do continente americano e na chamada
Peninsula Ibérica, na Europa, que inclui Portugal e Espanha. Nas publicagbes internacionais
destaca-se a Espanha que, dentre os 11 paises localizados, é o que mais soma, com 26 (34%)
publicagdes.

Ao analisar os paises de origem dos artigos cientificos, contatou-se que o primeiro artigo
localizado no Portal da Capes sobre o tema com abordagem brasileira é do Estado de Sao Paulo
e foi publicado em 2007, somente 4 anos apos a primeira publicagado que foi no ano de 2003, na
Espanha.

Também foi possivel verificar, a partir das 13 publica¢des localizadas em periddicos
nacionais, 0os numeros por regiao brasileira. A seguir, o Grafico 5 demonstra tal constatagao.
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Grafico 5. Publicagdes por regido brasileira
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Fonte: As autoras com base nos dados extraidos do Portal Capes (2018).

Como demonstra o Grafico 5, a Regido Sudeste se destaca com 8 (61%) dos 13 artigos
publicados nacionalmente, sendo 6 artigos no Estado de S&o Paulo e 2 no Rio de Janeiro. Na
Regido Sul, 3 (23%) foram as publicac¢des; nas regides Centro Oeste e Nordeste, 1 por regido (8%
em cada); no Norte ndo houve publicacdo sobre a tematica.

Vale destacar que apenas 9 (12%) dos 76 artigos publicados abordam o tema clima escolar
no Brasil. Ou seja, mesmo que publicados em revistas nacionais, ndo necessariamente o artigo
tratava do tema numa perspectiva brasileira. Sua distribuicao por regido se apresenta no grafico
a seguir.
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Grafico 6. Distribuicdo por regido brasileira das publicagbes com abordagem nacional
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Fonte: As autoras com base nos dados extraidos do Portal Capes (2018).

O Gréfico 6 demonstra que os periddicos da Regido Sudeste foram os que mais publicaram
sobre o clima escolar com abordagem nacional (66%), sendo 4 (44%) destas no Estado de Sao
Paulo e 2 (22%) no Estado do Rio de Janeiro.

O gréfico a seguir apresenta a classificagdo Qualis dos periddicos que publicaram os 9

artigos com abordagem nacional do tema.
Grafico 7. Artigos cientificos com abordagem brasileira por avaliagdo Qualis dos periédicos.

Fonte: As autoras com base nos dados extraidos do Portal Capes (2018).

Considerando que 7 (77%) dos 9 artigos foram publicados em periddicos que possuem as
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duas classificagdes Qualis mais elevadas - A1 e A2, admite-se, com base nos dados apresentados
no Grafico 7, que estes podem ser considerados de alta qualidade cientifica.

Todos estes dados geograficos demonstrados nos graficos, referentes as 76 publicagdes
demonstram uma relativa escassez de artigos cientificos sobre a tematica em nosso pais.

ARTIGOS QUE ABORDAM O CLIMA ESCOLAR NO BRASIL: OBJETIVOS,
METODOLOGIAS E RESULTADOS

Conforme constatado no capitulo anterior, 0 numero de publicagées de artigos cientificos
sobre clima escolar no Brasil, entre os anos de 2003 até setembro de 2018, é significativamente
menor que as publicagdes internacionais. Assim sendo, foram realizadas as leituras na integra
dos 9 artigos que abordam o tema na perspectiva nacional para possibilitar a identificacdo e
apresentagao dos objetivos, metodologias e resultados alcangados de cada um deles. A descri¢cao
segue exposta em ordem cronoldgica decrescente (mais atual para o mais antigo).

Os artigos, analisados na sequéncia, sdo: Silva e Bazon (2017); Oliveira e Waldhelm (2016);
Cunha (2014); Soares, Neto e Ferreira (2013); Silva, Andrade e Santos (2010); Brito e Costa
(2010); Grigoli et al (2010); Rocha e Perosa (2008); Silva e Bris (2007).

O artigo mais recentemente publicado € o de Jorge Luiz da Silva e Marina Rezende Bazon,
“‘Prevengéo e enfrentamento do bullying: o papel de professores”, publicado em 2017 e teve
como objetivo “apresentar um panorama das produg¢des nacionais e internacionais a respeito do
papel desempenhado pelos professores e as implicagdes deste nos processos de prevengao,
identificacdo e intervencdo no bullying” (SILVA e BAZON, 2017) que, por sua vez, afeta
negativamente o clima escolar e o desenvolvimento dos envolvidos. Utilizando a metodologia
ensaio teorico, o artigo trouxe a discusséo, com base em diversos autores, do papel do professor
diante o problema e o que é necessario para identificar e agir de maneira eficaz perante as
situacdes de bullying.

A partir das investigagdes de diversos autores que foram apresentadas no texto, os autores
obtiveram um panorama geral sobre o papel dos professores na identificacdo, prevencgdo e
redugdo do bullying na escola, principalmente em sala de aula. Concluiram que o conhecimento,
as crengas e as experiéncias pessoais dos professores em situa¢des de bullying interferem no
processo de identificagdo do fendbmeno e de como lidar com ele. Uma formagao especifica pode
nao s6 aumentar o conhecimento como alterar a sensibilidade e a competéncia do professor para
intervir de maneira mais eficaz no problema. Isto contribui para um clima escolar mais favoravel
a aprendizagem e, consequentemente, para uma escola menos violenta e excludente.

O artigo de Ana Cristina Prado de Oliveira e Andrea Paula Souza Waldhelm, “Liderancga
do diretor, clima escolar e desempenho dos alunos: qual a relagdo?”, publicado em 2016, trouxe
como proposta a verificagdo de uma possivel relagdo entre a lideranga do diretor e o clima escolar
(a partir da percepgéo dos professores) com o desempenho dos alunos de escolas municipais e
estaduais do Estado do Rio de Janeiro. Buscou verificar a percepgao dos professores sobre a
lideranca do diretor, o clima escolar e como essa percepg¢ao se relaciona ao desempenho dos
alunos nos testes de matematica da Prova Brasil 2013.

O estudo, de natureza quantitativa, utilizou dados dos questionarios contextuais da Prova
Brasil 2013 aplicados aos diretores, professores e alunos do 5° ano do Ensino Fundamental,
dados sobre desempenho médio em matematica destes mesmos alunos e, como referencial

59




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p50a67
e-ISSN 1982-8632

PITON, NN; MACHADO, C. Clima escolar: mapeamento e
REVISTA @ = ] J analise de artigos cientificos constantes no portal de periédicos
Mble“tee'dlIta;ao CAPES. Revista @mbienteeducagdo. Sdo Paulo: Universidade Cida-
de de S&o Paulo, v. 12, n. 1, p. 50-67 jan/abr 2019.

tedrico, os estudos sobre eficacia escolar, principalmente de Sammons (2008) e Alves e Franco
(2008).

Para anélise dos dados, foram criados os indices Médios de Lideranca e Colaboragao
Docente (IMLD e IMCE) a partir das respostas dos professores no questionario contextual da
Prova Brasil 2013 que demonstrou uma possivel relagdo positiva entre lideranga do diretor e
clima escolar (percepgao dos professores) e os resultados dos alunos de 5° ano nos testes de
matematica. Sobre os indices, as autoras esclarecem:

Os indices [...] foram construidos a partir da analise fatorial, com as respostas
dadas pelos professores de 5° ano cujas unidades de ensino participaram da
Prova Brasil em 2013, no Estado do Rio de Janeiro. Sobre a relagao entre as
variaveis que compdem os fatores e os nomes dos indices criados, vale ressaltar
que a escolha se baseou na literatura sobre lideranga e clima escolar e na
limitacdo dos itens disponiveis (OLIVEIRA e WALDHELM, 2016).

As autoras consideraram que a lideranga do diretor e o clima escolar podem interferir
positivamente nos resultados dos alunos.

Enquanto o artigo citado anteriormente teve como foco a percepgéo dos docentes, o artigo
“Possiveis relagdes entre percepgdes de violéncia dos alunos, clima escolar e eficacia coletiva”
de Marcela Brandao Cunha, publicado em 2014, teve como enfoque as percepgdes de violéncia
testemunhadas e vivenciadas pelos alunos de escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro.
O objetivo do estudo foi verificar uma possivel relacdo entre as variaveis da percepg¢ao dos
alunos sobre violéncia na escola e o clima escolar e, também, a relagao entre clima escolar e a
existéncia de drogas e bebidas alcodlicas na instituigao.

A respeito da metodologia, os dados para analise foram retirados de um survey — tipo de
pesquisa quantitativa que utiliza informagdes a partir de caracteristicas e opinides de um grupo
de pessoas - sobre juventude e violéncia realizado no Rio de Janeiro por pesquisadores das
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ)
e Universidade Candido Mendes (UCAM). Para a pesquisa de campo foram selecionadas 16
escolas para aplicagéo de questionarios, sendo 8 municipais (alunos 9° ano) e 8 estaduais (2°
E.M). Cada grupo de 8 foi dividido em 2 de 4, sendo um deles em locais com altos indices de
homicidio e o outro em locais com baixa incidéncia desse crime. O referencial teérico foi baseado
nas teorias sobre clima escolar (estudos sobre eficacia escolar e efeito-escola) e eficacia coletiva
(esfera da sociologia urbana).

Resultados preliminares da pesquisa demonstraram que héa relagéo negativa entre clima
escolar e escolas consideradas violentas. Ou seja, nas escolas em que foram relatadas mais
ocorréncias de violéncia pelos alunos, o clima escolar é avaliado de maneira negativa pelos
mesmos. Além disso, dados demonstraram uma possivel relacdo entre percepcdes de violéncia
e existéncia de drogas no espago escolar. A autora destaca o carater exploratério atribuido aos
resultados e sua articulagdo com as teorias em razao da escassez de contribuigdes teoricas que
articulem a percepcgao de violéncia nas escolas com o clima escolar.

A partir dos resultados apresentados, a autora expressou a possibilidade de estudos
subsequentes como:

relacdo entre clima escolar, violéncia e suas implicacées para o desempenho
escolar dos alunos; (2) Influéncia da participagdo dos pais/responsaveis no
cotidiano escolar sobre as percepcdes dos alunos a respeito da violéncia
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intraescolar; e (3) Impacto das UPPs (Unidades de Policia Pacificadoras), no
caso do Municipio do Rio de Janeiro, sobre as percepgdes dos alunos acerca da
violéncia intraescolar” (CUNHA, 2014).

O artigo “A pedagogia do esporte na Educagao Fisica no contexto de uma escola eficaz’,
de Antonio Jorge Gongalves Soares, Alvaro Rego Millen Neto e Alexandre Da Costa Ferreira,
publicado em 2013, trouxe o questionamento da influéncia de um componente curricular da escola
sobre o clima escolar. A finalidade do estudo foi compreender o processo de constru¢ao social
do curriculo de uma escola publica considerada eficaz, localizada no bairro de Jacarepagua no
Rio de Janeiro, com énfase na educacao fisica e demais praticas corporais, partindo da hipotese
de que o sucesso da escola nestes componentes curriculares pode estar associado, do ponto de
vista da comunidade escolar e dos indices obtidos nas avaliagées educacionais, a caracteristicas
como o clima escolar, a lideranga, metas e objetivos compartilhados.

A pesquisa de natureza qualitativa, a luz de teorias sobre eficacia escolar, ocorreu a partir
da inser¢do de um dos autores na escola pesquisada, que foi escolhida em fungédo do seu
reconhecimento social, entrevistas com os professores de Educagao Fisica e observagdes do
cotidiano escolar. Segundo os autores,

[...] o prestigio dessa instituicdo ndo esta apenas fundamentado na imagem de
sucesso com o esporte escolar. Essa escola possui fama entre professores,
alunos e seus responsaveis. Se considerarmos que uma escola de qualidade tem
a obrigagao de evitar repeténcia, evasao e garantir um desempenho satisfatério
dos seus alunos, os numeros da escola confirmam esses pressupostos de
qualidade (SOARES, NETO e FERREIRA, 2013, p.301).

A partir da coleta de dados (diario de campo e fichas de observagao etnograficas) os autores
consideraram que um componente curricular - neste estudo, a educacéo fisica - pode colaborar
na formacéo e configuragdo do clima escolar e contribuir para a chamada eficacia escolar. Por
outro lado, o clima escolar também exerce influéncia na participagdo e engajamento tanto dos
alunos quanto dos professores nos projetos de educagéo corporal e na Educagdo Fisica da
escola. Os autores também consideraram que o papel de lideranga da gestora da escola pode
ser fator positivo na forma como a escola se encontra estruturada.

O artigo “Percepgéo social da violéncia na escola: um olhar a luz da competéncia inter-
relacional” de 2010, elaborado por Ana Paula Dos Santos Silva, Fernando Cézar Bezerra de
Andrade e Carmen Sevilla Gongalves dos Santos, apresentou resultados de uma investigagao
realizada por um dos autores (ANDRADE, 2007c), no biénio 2007 - 2009, sobre violéncia escolar
em duas escolas municipais da Paraiba - que pretendeu comparar a competéncia inter-relacional
do professorado com sua percepgéo acerca da violéncia na escola - e tem o objetivo de analisar
a percepc¢ao social da violéncia escolar a partir da competéncia inter-relacional. Para esclarecer
o conceito de competéncia inter-relacional, foi utilizada a tese de um dos autores do artigo:

[...] a competéncia inter-relacional do educador consiste, de uma parte, em um
saber conviver, gerindo relagfes intersubjetivas e organizando as condigdes e
atividades de ensino aprendizagem na escola; e, de outra, em um saber ensinar
a conviver, resolvendo pacificamente conflitos e prevenindo a violéncia com
intervencbes de natureza técnico-comportamental, comunicacional, afetiva,
relacional e pedagdgica (ANDRADE, 2007, p.20).

Os autores escolheram uma das escolas investigadas na pesquisa de Andrade (2007c)
para analisar os dados coletados pelo QPVCE (Questionario de Percepcdo de Violéncia e do
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Clima Escolar) referentes a percepgao dos docentes. Fez-se, entdo, a traducdo do QPVCE e,
posteriormente, uma analise qualitativa dos dados apresentados no instrumento com base em
teoria e na aplicagdo de um questionario que identifica e analisa os perfis de habilidades sociais
dos professores.

A partir das analises, admitiu-se existir relacdo entre a presenca de competéncia inter-
relacional do professor (manifesta através de habilidades sociais) e sua percepgao sobre a
violéncia no ambiente escolar. Ou seja, quanto maior a competéncia inter-relacional do educador,
maior sua percepg¢ao social da violéncia escolar.

Na escola estudada, concluiu-se, a partir dos resultados do QPVCE, que ha fatores positivos
para a prevencgao da violéncia por parte dos professores, porém, os dados revelaram que a escola
possui graves casos de violéncia com base na percepgao dos mesmos, o que indica que 0s
docentes percebem as situagdes dentro das escolas, mas nao possuem habilidades suficientes
para lidar com elas, o que indica a necessidade de treinamento em algumas habilidades sociais.

Em relacdo ao clima escolar, tanto as relagées pessoais entre os professores quanto suas
acdes para prevenir violéncia escolar, acontecem com pouca frequéncia na instituicdo estudada.
Segundo os autores, esse fato pode contribuir para um clima escolar sujeito a violéncia.

O artigo “Praticas e percepgdes docentes e suas relagbes com o prestigio e
clima escolar das escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro” de Marcia de Sousa Terra
Brito e Marcio Da Costa, também publicado em 2010, de natureza qualitativa, visou compreender
a dindmica escolar a partir das suas formas de organizagao e das interagdes dos docentes com
a instituicdo, especialmente da rede publica do municipio do Rio de Janeiro. Buscou relacionar
clima escolar e rendimento dos alunos com base na mediagao dos professores.

O trabalho abordou a teoria sobre clima escolar e prestigio escolar e analisou os resultados
da avaliagdo da Prova Brasil (2007) das escolas municipais do Rio de Janeiro. Sobre os
procedimentos metodoldgicos, foram selecionadas as cem escolas mais bem avaliadas e as
cem com 0s menores resultados nas avaliagdes referentes as turmas de 9° ano (antiga 82 série)
de 2007. Foram entrevistados 20 professores que trabalhavam ao mesmo tempo nos dois perfis
escolares.

Os autores admitiram que as relagdes pessoais — entre professores e gestao ou professor e
responsaveis - sao fatores consideraveis para um bom clima escolar. As entrevistas indicaram que
os professores percebem as diferencgas entre as escolas nas quais trabalham e tendem a adequar
sua agao pedagogica de acordo com as caracteristicas das mesmas. Segundo os autores do
artigo, isso pode, de certo modo, intensificar a reprodugéo das desigualdades educativas. Apesar
de identificarem diferengcas no clima e prestigio escolar, bem como a importancia da gestao
escolar na organizagao das escolas, os professores tendem a vincular essas diferengas (escolas
melhores e piores avaliadas) a fatores extraescolares como o perfil dos alunos (caracteristicas
familiares e socioecondmicas), e ndo as caracteristicas intraescolares.

O artigo “A escola como lécus de formagao docente: uma gestdo bem-sucedida” de Josefa
A. G. Grigoli, Claudia M. Lima, Leny R. M. Teixeira e Monica Vasconcellos, o ultimo publicado
em 2010 que consta no Portal, teve a finalidade de investigar as caracteristicas, especialmente
de gestao e clima escolar, de uma escola municipal de Campo Grande (MS) considerada bem-
sucedida, de acordo com o Sistema de Avaliagdo da Educacgéo (Saeb) e a Secretaria Municipal
da Educacéo, e como estas influenciam nos processos de formagao de seus professores e nas
praticas de organizagao do trabalho escolar. Também buscou investigar os fatores que levam a
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escola a desenvolver uma pratica pedagogica que a faz ser considerada bem-sucedida.

A investigacdo se deu por meio de entrevistas - com professores dos anos iniciais do
ensino fundamental e com as gestoras da escola - que foram transcritas e analisadas a fim de
compreender as relagdes do trabalho pedagégico que compdem o processo de formagéo dos
professores, o tipo de gestao e sua influéncia no trabalho docente e no desempenho dos alunos.

A anadlise das entrevistas permitiu as autoras identificarem aspectos da escola que
contribuem para a melhoria da pratica docente e para o sucesso escolar. Trabalho em equipe,
relacdes democraticas, porte pequeno da escola (que facilita a integracdo de seus membros),
compromisso com o aluno, gestdo democratica e estimulo aos professores, objetivos e
compromissos compartilhados sao, provavelmente, os principais fatores para o sucesso da
escola pesquisada. As autoras revelaram a importancia das relagdes no interior da escola para a
construcao da identidade docente e de um espago de formacao de professores na pratica.

O artigo “Notas etnograficas sobre a desigualdade educacional brasileira” das autoras
Maria Silvia Pinto de Moura Librandi da Rocha e Graziela Serroni Perosa, publicado em 2008,
buscou compreender as relagdes entre experiéncias escolares e construgao de fronteiras sociais
- a partir de uma pesquisa do tipo etnografica realizada em uma escola publica e uma privada
(ndo identificadas) nos anos de 2006 a 2007 - e entender as varias formas de construgao do clima
escolar e como ele se mantém, utilizando como referencial os resultados do SAEB de 2003.

Segundo André (1995), a etnografia é a pesquisa desenvolvida por antropologos que
estudam a cultura e a sociedade. Na Educacao, as pesquisas do tipo etnografico podem ser
identificadas como tal quando sao realizadas em campo com base em observagao, entrevistas e
analise de documentos.

O material para andlise foi coletado a partir de observagbes semanais, registros em
caderno de campo, entrevistas com membros da comunidade escolar e consulta aos arquivos
escolares nas duas escolas pesquisadas. As autoras consideraram importante pesquisar uma
escola publica e uma privada para fazer uma comparagao entre estes dois sistemas, ja que isto
acontece diariamente de maneira oficial e nao oficial.

Ao final, consideraram que um bom clima escolar ndo depende apenas das caracteristicas
individuais dos professores e gestores dentro de uma organizagdo escolar. Deve-se levar
em consideracao a interdependéncia entre os fatores intraescolares e extraescolares para a
construgéo deste clima positivo. Também declararam que, apesar de serem indispensaveis e
significarem grandes avangos na gestao do sistema de ensino brasileiro, um salario bom e a
estabilidade do cargo ndo sao os unicos fatores que determinam uma atmosfera escolar positiva,
mesmo sendo evidente que contribuem para construgdo do clima e das caracteristicas do
cotidiano escolar, com base nas analises das entrevistas realizadas.

O ultimo artigo aqui mencionado foi o primeiro a ser publicado sobre o tema clima escolar
que consta no Portal de Periddicos Capes. O “Clima de Trabalho, uma Proposta de Analise
da Organizagao Escolar: revisdo teérica”, dos autores Joyce Mary Adam de Paula e Silva e
Mario Martins Bris, publicado em 2007, apresentou uma reviséo bibliografica sobre o clima de
organizagdes educacionais, o chamado clima escolar. Nele, foram abordados conceitos de clima
escolar, caracteristicas e variaveis que o determinam, com base na literatura sobre a tematica.
Os autores ressaltaram a importancia dos estudos sobre o tema clima escolar, considerando
que a compreensao sobre suas diversas concepgdes permite uma analise da escola enquanto
organizagao e contribui na resolugéo de possiveis problemas do cotidiano escolar e na melhoria
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constante na qualidade de ensino.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A partir da identificacdo dos objetivos, metodologias e resultados foi possivel verificar que
todos os estudos admitem a influéncia de fatores internos para a constru¢cdo de um clima escolar
positivo. Sejam ac¢des docentes ou a¢des da gestdo, o clima escolar se constroi a partir da
interferéncia de um ou mais individuos inseridos no contexto escolar. Em relagédo aos professores,
os artigos destacam a importancia de formagéo especifica que aumente as habilidades para lidar
com conflitos dentro do ambiente escolar. Ja quanto a gestdo, os artigos afirmam haver relacao
positiva entre lideranga da diregcdo, gestdo democratica e o clima escolar. Apenas um artigo
expde a percepcao dos alunos em relagdo ao clima escolar. De modo geral, os artigos admitem
a importancia das relagdes pessoais entre os membros da comunidade escolar na construgéo e
manutenc¢ao do clima escolar positivo.

Um dos artigos diverge quanto ao enfoque do estudo. Enquanto os demais relacionam o
clima escolar com agdes dos professores, da gestdo ou dos alunos, o artigo de Ferreira, Neto
e Soares (2013) estudou a influéncia de um componente curricular - a educagéo fisica - sobre o
clima escolar e considerou que este pode tanto colaborar na constituicao do clima escolar quanto
0 inverso; o clima escolar pode exercer influéncia no engajamento dos alunos e professores nos
projetos da educagao fisica.

Além das influéncias intraescolares, dois artigos mencionam caracteristicas extraescolares
como fatores que interferem no clima escolar. O artigo de Brito e Costa (2010) verificou que os
professores tendem a vincular a qualidade da escola a fatores extraescolares como caracteristicas
familiares e socioecondmicas dos alunos. O artigo de Perosa e Rocha (2008), utilizando os dados
do Saeb 2003, considerou que um clima escolar positivo ndo depende apenas das caracteristicas
individuais da docéncia e gestao; depende da correlacdo entre fatores intra e extraescolares.

Dentre os 9 artigos, 3 apresentam algum tipo de violéncia escolar (bullying, drogas,
agressodes) como fator determinante na construgao do clima escolar, afirmando que, quanto maior
0 numero de situagdes de violéncia no interior da instituicdo, maior a tendéncia de um clima
escolar negativo.

Com base nos resultados de Sistemas de Avaliacéo da Area da Educacg&o, como Prova Brasil
e Saeb, os autores de 5 artigos consideram que o clima escolar pode interferir no desempenho
dos alunos.

Para Cunha e Costa (2009), o clima escolar é o conjunto das expectativas reciprocas
compartilhadas pelos agentes do espago escolar. De acordo com o relatério do Saeb 2003
(Brasil, 2004), boas escolas sdo aquelas que valorizam e conduzem o bom relacionamento entre
os alunos, possuem professores que acreditam e motivam seus alunos e sao responsaveis,
juntamente com a diregéo escolar, pela criagdo do bom clima nas relagdes.

Na Educagéo, estudar o clima escolar € de grande relevancia para encontrar meios que
possibilitem o funcionamento das escolas como um ambiente coerente, estavel e socialmente
justo. Ademais, de acordo com estudos sobre o tema, o clima presente nas instituicdes escolares
possui papel fundamental no desempenho de seus alunos, uma vez que permite uma melhor
compreensao sobre 0s processos organizacionais desenvolvidos nas escolas e, por consequéncia,
uma maior clareza para as tomadas de decisdes (BRIS e SILVA, 2007).

Os dados quantitativos apresentados neste artigo revelam que, apesar do aumento no
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numero de pesquisas acerca do clima escolar ao passar dos anos, ha uma escassez de artigos
cientificos sobre o tema no Brasil. Do total de 76 artigos cientificos localizados no Portal de
Periddicos Capes mediante os procedimentos metodoldgicos utilizados nesta pesquisa, apenas
9 debatem o tema na perspectiva nacional. Apesar da pouca quantidade de publicagdes, foi
possivel verificar que os artigos estudados podem ser considerados de qualidade cientifica, dada
a alta classificagdo destes na avaliagao Qualis.

A analise qualitativa dos artigos permitiu a compreensao de que fatores internos e externos
podem estar relacionados a composi¢ao do clima escolar e que professores e gestores possuem
papel fundamental tanto na estruturagao deste clima quanto em sua manutengao. Alguns estudos
apontaram para o fato de que fatores externos, como caracteristicas familiares e socioecondémicas,
podem também interferir na composi¢ao do clima escolar, segundo a percepgao de professores.

A escassez de publicagbes cientificas sobre o clima escolar no Brasil, bem como o
reconhecimento de sua importancia para a area da Educagéo, apontam para a necessidade
de um incentivo a pesquisa sobre a tematica em nosso pais. Os estudos referentes ao clima
escolar contribuem de forma significativa para pensarmos em novas formas de organizagao e
estruturagao da instituicao escolar que melhore gradativamente o ensino brasileiro, caminhando
em direcao a uma escola construida por todos e para todos.
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RESUMO

Apresentamos neste texto a reflexdo sobre aspectos da formagao continuada de professores gene-
ralistas da Educacgéo Infantil para o ensino de Arte na Rede Publica de Belo Horizonte. Para tanto,
teceremos algumas consideragdes sobre a oferta do curso de aperfeicoamento Educacgao Infantil,
Infancias e Arte, em 2013 e 2014, para professores de 11 secretarias municipais da capital e Re-
gido Metropolitana. A possibilidade da oferta surgiu a partir da parceria do Ministério da Educacao
e Cultura (MEC), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE) e da Universidade
Federal de Minas Gerais. O primeiro aspecto diz respeito ao objetivo do curso de desafiar, provocair,
instigar o pensamento estético, a sensibilidade, a busca de novos significados e a construgao de
novas relagdes, estruturado a partir do conceito “saberes da experiéncia” (Larrosa, 2002). Busca-
mos uma énfase na experiéncia estética, deixando claro aos professores que participariam de um
curso que o principio fundador do aprender/ensinar Arte passava pelo campo da experiéncia de
criagao das quatro linguagens: Plastico Visual, Danga, Musica, Teatro. Era preciso contribuir para a
formacao estética docente pensando a experiéncia como um lugar de aberturas. Experiéncias que
permitissem aos professores olharem para a Arte possibilitando ver as coisas existentes de modos
diferentes, possibilitando a construgao de diferengas interpretativas para dar ao mundo significa-
dos. Um corpo entendido como territorio do sensivel, aquele que nos permite ser, ocupar espagos,
fazer parte do mundo, construir sentidos, aprender, comunicar, dialogar e interagir numa totalidade
integrada, sintetizada no que chamamos de corporeidade. Optamos neste artigo trazer experién-
cias vividas por professoras, no contexto da disciplina Plastica Visual do Curso de Formacéao de
professores. Dentro da proposta geral do curso, o tépico Linguagem Plastica Visual teve como
objetivo de possibilitar as professoras de investir os seus processos de criagao a partir da Arte Con-
temporanea. Para dar forma e sentido a essa experiéncia, adotamos como caminho metodolégico

1 Universidade Federal de Minas Gerais. Escola de Belas Artes

2 Universidade Federal de Minas Gerais. Escola de Belas Artes
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o “atelié biografico de projeto,” inspirado em Christine Delory-Momberger (2006). A experimentacao
com diversos materiais expressivos abriu espaco para as narrativas de histérias de vida e formacao
estética que se configuraram como atravessamentos numa dimensao estética e formativa.
PALAVRAS-CHAVE: ARTE; DOCENCIA; CORPOREIDADE; NARRATIVAS ESTETICAS AU-
TOBIOGRAFICAS.

ABSTRACT

We present in this text the reflection on aspects to the continuous formation of general education
teachers of the Child Education for the teaching of Art in the Public Network of Belo Horizonte. To
do so, we will make some considerations about the offer of the improvement course in Early Chil-
dhood, Childhood and Art, in 2013 and 2014, for teachers of 11 municipal secretariats of the capital
and Metropolitan Region. The possibility of the offer came from the partnership of the Ministry of
Education and Culture (MEC), the National Fund for Education Development (FNDE) and the Fede-
ral University of Minas Gerais. The first aspect concerns the objective of the course to challenge,
provoke, instigate aesthetic thinking, sensitivity, the search for new meanings and the construction
of new relationships, structured from the concept of “knowledge of experience” (Larrosa, 2002). We
sought an emphasis on the aesthetic experience, making it clear to teachers who would take part in
a course that the founding principle of learning / teaching Art passed through the field of experience
of creating the four languages: Visual Plastic, Dance, Music, Theater. It was necessary to contribute
to the aesthetic teacher training thinking the experience as a place of openings. Experiences that
allow teachers to look at the Art making it possible to see existing things in different ways, allowing
the construction of interpretive differences to give the world meaning. A body understood as ter-
ritory of the sensitive, that which allows us to be, occupy spaces, be part of the world, construct
senses, learn, communicate, dialogue and interact in an integrated totality, synthesized in what we
call corporeality. We have chosen to bring experiences experienced by teachers in the context of the
Visual Plastic Discipline of the Teacher Training Course. Within the general proposal of the course,
the topic Visual Visual Language had the objective of enabling the teachers to invest their creative
processes from Contemporary Art. To give shape and meaning to this experience, we adopt as
a methodological path the “biographical design studio,” inspired by Christine Delory-Momberger
(2006). The experimentation with several expressive materials opened space for the narratives of
life histories and aesthetic formation that were configured as crossings in an aesthetic and formative
dimension.

KEY WORDS: ART;, TEACHING; CORPOREIDADE; AUTOBIOGRAPHICAL AESTHETIC
NARRATIVES.

RESUMEN

En este texto se presenta la reflexion sobre aspectos a la formaciéon continuada de profesores ge-
neralistas de Educacion Infantil para la ensefianza de Arte en la Red Publica de Belo Horizonte.
Para ello, tejer algunas consideraciones sobre la oferta del curso de perfeccionamiento Educacion
Infantil, Infancia y Arte, en 2013 y 2014, para profesores de 11 secretarias municipales de la capital
y Region Metropolitana. La posibilidad de la oferta surgié a partir de la asociacion del Ministerio
de Educacion y Cultura (MEC), del Fondo Nacional de Desarrollo de la Educacion (FNDE) y de la
Universidad Federal de Minas Gerais. El primer aspecto se refiere al objetivo del curso de desafiar,
provocar, instigar el pensamiento estético, la sensibilidad, la busqueda de nuevos significados y la
construcciéon de nuevas relaciones, estructurado a partir del concepto “saberes de la experiencia”
(Larrosa, 2002). En el caso de que se trate de una persona que no sea una persona que no sea de
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su familia, Era necesario contribuir a la formacion estética docente pensando la experiencia como
un lugar de aperturas. Experiencias que permitieran a los profesores mirar al arte posibilitando ver
las cosas existentes de modos diferentes, posibilitando la construccidon de diferencias interpretati-
vas para dar al mundo significados. Un cuerpo entendido como territorio de lo sensible, aquel que
nos permite ser, ocupar espacios, formar parte del mundo, construir sentidos, aprender, comuni-
car, dialogar e interactuar en una totalidad integrada, sintetizada en lo que llamamos corporeidad.
Optamos en este articulo traer experiencias vividas por profesoras, en el contexto de la disciplina
Plastica Visual del Curso de Formacion de profesores. Dentro de la propuesta general del curso,
el tema Lenguaje Plastico Visual tuvo como objetivo de posibilitar a las profesoras de invertir sus
procesos de creacion a partir del Arte Contemporaneo. Para dar forma y sentido a esa experiencia,
adoptamos como camino metodolégico el “taller biografico de proyecto,” inspirado en Christine
Delory- Momberger (2006). La experimentacion con diversos materiales expresivos abrié espacio
para las narrativas de historias de vida y formacion estética que se configuraron como atravesa-
mientos en una dimension estética y formativa.

PALABRAS CLAVES: ARTE; ENSENANZA; CORPOREIDAD; NARRATIVAS ESTETICAS
AUTOBIOGRAFICAS.

CURSO EDUCAGAO INFANTIL, INFANCIAS E ARTE?

A partir da parceria do Ministério da Educagéo e Cultura (MEC), do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagéo (FNDE) e da Universidade Federal de Minas Gerais, surgiu
a possibilidade de ofertar o curso de aperfeicoamento Educacgéo Infantil, Infancias e Arte para
professores e gestores de Educacgdo Infantil de 11 secretarias municipais da cidade de Belo
Horizonte e Regido Metropolitana. Foram duas ofertas, uma no periodo de 2013 e outra em 2014.

O grande desafio era proporcionar aos professores de Educagéo Infantil uma formagéo na
qual o ensino de Arte fosse entendido se contrapondo aos curriculos estruturados a partir de
sequéncias de atividades, de festividades com base no calendario cultural brasileiro ou local, ou
até, rotinas padronizadas que mais visam ao controle e ao disciplinamento dos corpos. Isto porque,
em muitas escolas, para assistir as aulas, bastaria que as criangas tivessem seu par de olhos, seus
ouvidos e suas maos, fragmentando e excluindo o resto do corpo.

Nosso objetivo era desafiar, provocar, instigar o pensamento estético, a sensibilidade, a
busca de novos significados e a constru¢gdo de novas relagdes. Era necessario alimentar/nutrir
esteticamente os professores com um mergulho em experiéncias que desloquem, perturbem,
subvertam o modo linear e equivocado de compreender o ensino de Arte na Educacgéao Infantil. Era
preciso contribuir para a inclusao cultural a partir de uma formacgéo estética docente, pensando a
experiéncia para além da pratica e como um lugar de aberturas, um espago de ATRAVESSAMENTO
entre corpos, ideias, narrativas, experiéncias, objetos, lugares, tempos.

Apostamos no potencial transformador da experiéncia estética. Tinhamos como referencial
o sentido de experiéncia de Bondia Larrosa que norteou a proposta por nés desenvolvida. O autor
nos diz que “A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que
se passa, ndo o que acontece, ou 0 que toca” (BONDIA LARROSA, 2002, p. 21). Portanto, o

3 Coordenacéao do curso: Ana Cristina Carvalho Pereira. Professora da Linguagem Plastico Visual: Rosvita
Kolb Bernardes
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diferencial da proposta foi uma énfase na experiéncia estética, deixando claro aos professores que
participariam de um curso que tinha como principio fundador do aprender/ensinar Arte passar pelo
campo da experiéncia de criagao.

Fizemos questado de ofertar o curso no prédio do curso de Artes Cénicas da Escola de
Belas Artes da UFMG, devido a infraestrutura, dando oportunidade para que os professores
vivenciassem o processo de formagao em salas especializadas, revelando que ha um aspecto
politico no cuidado com o modo de ensinar Arte e possibilitando que tivessem um contato com
uma parte da universidade em que se desenvolvem cotidianamente agdes artisticas. Um lugar
onde se pensa e faz Arte. Desse modo, no intervalo das aulas os professores se deparavam
com atores ensaiando pelos corredores e gramados, com dangarinos ensaiando ou envolvidos em
processos de criagao, com artistas desenhando a céu aberto, interagindo com a rotina da escola,
como ensaios, laboratérios, performances, etc.

ATRAVESSAMENTOS NO E COM O CORPO

Durante todo o curso Educacgdo Infantil, Infancias e Arte buscavamos experiéncias que
permitissem aos professores olharem para a Arte possibilitando ver as coisas existentes de modos
diferentes e a construcéo de diferengas interpretativas para dar ao mundo significados, encontrando
sentidos que sao, na verdade, fruto das relagdes, dos ATRAVESSAMENTOS no e com o corpo.
Um corpo entendido como territorio do sensivel, aquele que nos permite ser, ocupar espagos,
fazer parte do mundo, construir sentidos, aprender, comunicar, dialogar e interagir numa totalidade
integrada, sintetizada no que chamamos de corporeidade.

TECENDO HISTORIAS

Aimagem que me vem a mente € um emaranhado de fios. Muitos fios. Rasgados, emendados.
Fios entrelagados. Linhas que se cruzavam num emaranhado sem fim. Nos. Naquela manha, me
perguntava: por onde comegar? Que fios puxar? Que histérias contar? A imagem da linha me
levava para lugares e pessoas que vivem na fronteira do tecido - na margem, na bainha. Além das
perguntas, formuladas para meus bot6es, rememorava a intencionalidade: com as professoras, € o
avesso da costura, a linha de dentro que me interessa. Linha vira palavra? Gesto? Desenho?

Eram muitas mulheres, professoras, que estavam ali. De chegada podia ver diferentes
posturas, com o corpo ocupavam de maneira diversificada o espag¢o. Um corpo carregado de
sacolas, tecidos, cores, formas, cheiros. Flores. Encostado, parado em pé, sentado no chao,
deitado. Um corpo ausente. Um corpo cansado, em siléncio. Era preciso ir atras de suas vozes,
fazer-me escutar, para prosseguir.

Se me movia o propésito de ajudar a criar visibilidade para o corpo daquelas mulheres, dar
escuta para as suas histérias de vida de professoras da Educagao Infantil era um bom comeco.
Assim, o processo de trabalho que, se iniciou naquela manha, seguiu com a inten¢do de compartilhar
e refletir sobre percursos formativos, no didlogo com a arte - a partir do corpo, do afeto, a partir das
experiéncias e historias de vida das professoras.

O que sera que faz sentido para as professoras quando falamos de Arte? Criatividade,
sensibilidade, técnicas expressivas, histdria da arte, pintores, artistas, modelos de atividades
para fazer com as criangas, sao tdpicos que geralmente povoam o pensamento das educadoras
(sobretudo da Educacéao Infantil). A minha intengéo era (re)aproximéa-las da Arte e familiariza-las
com 0s principios que norteiam a area para que pudessem ir além da resposta padrdo — de que a
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Arte serve para desenvolver criatividade e sensibilidade.

Neste trajeto inicial de chegada, puxo fios da minha prépria formagao como professora e artista
e muitos questionamentos me acompanham: como pensar uma formagao em Arte para professores
que nao tém uma formacgao especifica em Arte? Faz parte do meu caminho de ser professora na
escola basica e na Universidade garantir ambientes de acolhimento para as subjetividades de
cada um. Espacos que sejam convidativos para um processo de criagdo. No contexto em questao,
estava diante de um campo especifico: 0 campo de formacao de professoras da Educagao Infantil.
E quem eram aquelas professoras? De onde vinham? Vieram buscar o qué?

Na proposta que estava delineada, envolver o outro torna-se essencial. E, como diz Formenti
(2008), envolver significa cuidado e zelo. Qual a dimensdo do cuidado e do zelo que poderia
inaugurar com este grupo de professoras? Escuta sensivel e acolhimento resultaram pressupostos
para tudo o que se seguiria. Elas me diziam que tinham ido buscar ideias novas para seu trabalho
na escola com a Arte. Arte. Que Arte?

Sera que a Arte teria um conteldo a ser desenvolvido, ou seria apenas um passatempo, uma
lista de atividades prazerosas realizadas porque as criangas gostam? Sera que basta lidarmos
com tintas, pincéis ou massa de modelar para estarmos trabalhando com a Arte na escola? Estas
questdes, entre tantas outras, aparecem no cotidiano do professor e indicam a necessidade de
avangarmos em nossa compreensao sobre a Arte na Educagao. Quando falamos em trabalho com
a Arte, falamos de uma experiéncia, de um processo, de um contato, de uma investigagao, de uma
relacao sensivel e cognitiva. No nosso ambiente escolar, de modo geral, a Arte ainda se relaciona
a uma atividade e ndo a um processo.

Deixando em suspensao ideias e concepgdes sobre o fazer-pensar Arte na escola e na vida,
seguimos para um outro encontro, o “atelié biografico”. Se o principal objetivo era (re)aproximar as
professoras da Arte, como ja indicado, o trabalho deveria passar, necessariamente, pela disposi¢ao
e abertura de um tempo para que elas pudessem rememorar e narrar suas experiéncias com as
linguagens artisticas ao longo da vida. Quem sabe por ai poderiam perceber os valores engessados
que ainda povoam nossas escolas em relagao as praticas e saberes do campo da Arte; poderiam
reparar onde ficou seu proprio ser sensivel.

Para o professor seguir viagem junto com as criangas, integrando os conhecimentos artisticos
no cotidiano educativo, € preciso que olhe criticamente para sua prépria pratica, para sua vida vivida
e se pergunte: Quem sou, que experiéncias me constituem? De onde venho? Por onde andei? O
que aprendi? O que estou fazendo? E importante também localizar dividas e questdes: O que
penso a respeito da Arte? De onde vem essa concepgao? Se nao refletirmos sobre o que estamos
fazendo, buscando os fundamentos de nossa pratica, continuamos quase no mesmo lugar. Mas
ganhamos terreno e avangamos quando nos abrimos a novos olhares, revendo conceitos e, ao
mesmo tempo, ampliando conhecimentos e saindo do senso comum.

ATELIE BIOGRAFICO DE PROJETO

Nosso percurso foi inspirado na proposta do “atelié biografico de projeto” considerado, tal
como formulado pela pesquisadora Christine Delory-Momberger (2006),

um procedimento que inscreve a histéria de vida em uma dinamica prospectiva que
liga 0 passado, o presente e o futuro do sujeito e visa fazer emergir o seu projeto
pessoal, considerando a dimensdo do relato como construgdo da experiéncia do
sujeito e da histéria de vida como espago de mudanga aberto ao projeto de si.
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(DELORY-MOMBERGER, 2006, p.359)

Seguir pelo caminho do atelié biografico significa, no caso especifico que apresento aqui,
lancar luz sobre os percursos pessoais de experiéncias estéticas das professoras. Nao me
interessava responder como elas tinham se tornado professoras, mas queria jogar luz na historia
da professora e sua relagdo com a arte, no ser professora revelando uma dimenséo estética.

Assim, os encontros foram povoados por momentos em que cada professora pdde reconectar-
se com sua histéria tecendo narrativas por meio das quais configurava, com autonomia e liberdade,
um caminho de investigacao e de experimentagao estética. Tragar esse caminho permite vislumbrar
0 seu projeto pessoal, pois o relato, como construgéo da experiéncia do sujeito e da histéria de
vida, carrega uma dimenséo de espago aberto ao projeto de si, o que significa mudanca.

Na apresentagao de si mesmo por meio do relato, o individuo se faz intérprete dele
mesmo: ele explicita as etapas e os campos tematicos de sua prépria construgao
biografica. Ele também ¢é intérprete do mundo histérico e social que é o dele: ele
constrdi figuras, representagdées, valores (...), considerando que é no relato que ele
faz suas experiéncias de que o sujeito produz categorizagées que lhe permitem
apropriar-se do mundo social e nele definir seu lugar (DELORY-MOMBERGER
2006, p.369).

Com a perspectiva de amplificar possibilidades nos modos de falar de si utilizamos diferentes
linguagens e materialidades expressivas, pressupondo a dimenséo estética, poética, dos processos
de produgéo de narrativas autobiograficas para mobilizar, no campo da sensibilidade, a compreensao
e a escrita de si. Assinalamos, desta forma,

[...] a presenca e importancia da dimensao estética nos processos de construcao
das narrativas autobiogréaficas, onde diferentes linguagens e recursos expressivos
potencializam as multiplas interfaces do conhecimento de si, narelagéo sentimento-
pensamento com e sobre o mundo (interno e externo a cada um), provocando
didlogos de inteireza e intensidade vividas; onde o sensivel e o inteligivel s&o
acionados, transformando saberes. (OSTETTO e KOLB-BERNARDES, 2015,
p.172)

Fundamentada em tais pressupostos, propus uma caminhada pelos arredores da universidade,
onde o curso estava acontecendo, com a seguinte pergunta: “O que acontece quando vocé anda?”.
Esta pergunta fez parte do material educativo da 30" Bienal de Sdo Paulo e foi incorporada no
trabalho com aquele grupo de professoras. A intengado era caminhar, olhar em torno, observar seu
corpo em movimento e perceber o que pode motivar o seu caminhar. Com isso, chamava a atengao
das professoras para uma pratica comum, o caminhar. Sdo muitos os modos de caminhar. Existem
muitos modos de fazer e pensar Arte, e a Arte contemporanea é um terreno amplo que pode ser
percorrido nas mais variadas dire¢des e maneiras. A ideia da caminhada mobilizava o corpo e
potencializava a reflexdo. O desafio estava colocado para este grupo: incorporar literalmente o
movimento como uma obra. O processo era o elemento central da experiéncia.

Incluir o caminhar como uma experiéncia estética veio também da artista Sandra Rey (2010),
que coloca o ato de deslocar-se como uma agao artistica. Segundo a artista:

O ato de caminhar foi largamente experimentado durante as primeiras décadas
do século XX: em um primeiro momento, enquanto forma de antiarte, depois,

enquanto ato primario de transformacgao simbdlica do territério e, posteriormente,
como uma forma de Arte autbnoma. (REY, 2010, p.109)
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Propor a caminhada significaria tirar as professoras do conforto, podendo contribuir para
alargar seus conceitos sobre Arte contemporanea, através da qual os atos de catar, de juntar, de
recolher, escolher e guardar podem fazer parte de uma experiéncia estética. Tornando realidade
gestos por vezes esquecidos ou ndo imaginados. Foi bastante curioso que, para muitas delas, a
acao de catar, recolher, juntar coisas achadas pelo caminho remeteu-as ao tempo da infancia, um
habito comum das criangas. Algumas professoras voltaram para a sala de aulas carregadas de
folhas, pedras, pedrinhas, galhos, pedagos de madeira. Flores. Formigas, lagartos, lesmas, terra,
areia, agua.

No final da caminhada perceberam que mais do que acessar a sua memoria de infancia, elas
permitiram-se vivenciar reencontros, permitiram-se partilhar e escutar as histérias provocadas pela
experiéncia de caminhar. Recolhendo objetos, recolhiam histdrias.

Eu ja ndo me lembrava mais que as criancas fazem isto mesmo... vao juntando
coisas pelo caminho. Na hora que fui recolhendo e juntando as pedras lembrei
muito da minha mae; ela ficava furiosa na hora de lavar roupa com as pedras que
eu esquecia no bolso da minha calga! (Professora 1)

Eu lembrei do vaga-lume que eu adorava colocar em um vidro e ficar olhando para
ele dentro de um quarto escuro. (Professora 2)

Este movimento inicial da caminhada costurou-se por um processo de escuta, de cuidado
com o outro, onde as historias, as memdrias da infancia foram revisitadas através da narrativa, da
subjetividade de cada uma. No final do encontro uma professora testemunhou:

As vezes, tenho vergonha do que fago na escola com as criangas. Eu achava
que escutava o que as criangas me diziam e traziam. Ontem mesmo uma aluna
me trouxe de casa uma borboleta morta que achou no quintal. Eu nem dei bola...
Eu acho que ndo escutamos as criangas. Talvez, deixamos de nos escutar.
(Professora 3)

Esta observagao aponta algum grau de consciéncia, trazendo a luz a importancia de investir
no cuidado com o outro, assim como atribuir sentido as nossas experiéncias. Ouvir e ser ouvido
ainda sao acgdes frageis (dificeis?) para ndés. Como concluiu outra professora: “Parece que falar da
sua histdria, dizer quem é vocé nao tem valor para as pessoas”. (Professora 4)

O trabalho continuou outro dia. Novo encontro, cada participante trouxe de casa um objeto
de memoria da sua infancia. Trouxeram bonecas, roupas de nené, fraldas, livros, brinquedos,
lancheira, travesseiro, coberta, santinhos, colares, enfeites, chupeta, mamadeira, varias colegdes,
fotos. Ficamos envolvidas com os objetos e as suas histérias. Eram objetos de varios tamanhos,
formas e cores. Alguns velhos e desgastados, outros nem tanto. Sentamo-nos em roda e olhamos
para os detalhes, para as coisas minuciosas.

A medida que foram abrindo as suas caixas, sacolas, embrulhos com os seus objetos, iam
narrando as historias. Contar ativava a emocgao. Muitas professoras se remeteram a sua infancia
no interior de Minas Gerais, trazendo nas suas falas um tom de saudade e de nostalgia. Um tom
de choro, de siléncio, de pausa e respiro. Manoel de Barros (BARROS, 2003), nos fala de quintais
e achadouros, onde se escondem tesouros da infancia. Para encontra-los, € preciso caminhar de
um lugar para outro. De um canto para outro. Precisa-se mexer na memoria. Foi um pouco assim,
cavando a terra, mexendo em sacolas, desembrulhando pacotes, abrindo malas, revirando baus de
guardados das professoras, que chegamos ao quintal de recordagées delas.

Depois de caminhar pelos espagos recolhendo tesouros, ativando olhares e memodrias,

74




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p68a79
e-ISSN 1982-8632

BERNARDES, RK; PEREIRA, ACC. Atravessamentos no e com
REVISTA @ = - J o corpo: narrativas estéticas na docéncia. Revista @mbienteeduca-
Mble“tee'dlIta;ao ¢do. Séo Paulo: Universidade Cidade de S&o Paulo, v. 12, n. 1, p. 68-79
jan/abr 2019.

narrando e compartilhando achados, sentimentos e pensamentos, fragmentos de lembrangas
recuperados do (quase) esquecimento, houve o registro por escrito de ideias, reflexdes. No
rascunho, esbogos sobre a historia de vida e formagao de cada participante, para depois escolher
o material e o desenvolvimento do processo artistico pessoal.

As anotagdes dessas professoras, a escrita sobre seu processo, lembram o caderno de
registro que é tdo comum entre os artistas. Quem sabe elas estavam inaugurando pela primeira vez
seus cadernos, um habito bastante comum na Arte Contemporanea e que os artistas brasileiros
tém incorporado desde os anos 1960 e 1970 a seus trabalhos artisticos? (SILVEIRA, 2001).

Registrar a sua prépria pratica através de desenhos, fotografia, pinturas ou escrita pode ser um
rico instrumento de trabalho para o professor que busca construir e reconstruir seus conhecimentos
junto com os alunos. Talvez, foi isso que aconteceu com as professoras.

No tempo do depois, ao olhar para alguns escritos das professoras nos seus cadernos,
percebo testemunhos carregados de presenca e significados. Andncios de mudancas.

A principio havia pensado em fazer diversos baldes no estilo de festa junina, no
papel manteiga. (...) No decorrer do curso foi surgindo a necessidade de repensar
a minha proposta. Acabei achando que os baldes tornariam a minha obra muito
escolarizada. Optei entdo fazer mandalas de terra e mobiles de espelhos. A principio
pensei em pendurar os espelhos em uma arvore e rodea-los de mandalas... Mas
depois que fui em Inhotim e vi a obra da Valeska Soares, tive uma outra ideia.
(Professora 5)

Sigo e abro outro caderno, de outra professora que também destaca uma mudanga no seu
processo de construgcado das suas ideias:

Inicialmente pensei em fazer um painel estatico. Mas aos poucos durante o curso
ao vivenciar algumas experiéncias com os tecidos, com as sombras, me dei conta
que a minha ideia inicial era muito escolarizada. E n&do era isto que eu queria
mostrar. (Professora 6)

Um curso de formacao de professores deve dar tempo para pensar, falar, fazer e experimentar.
Ter um espaco para a experiéncia € fundamental dentro de um processo de formagéao em Arte, diz
uma professora. Além de ver, discutir, pensar, temos que experimentar fazer Arte!

Outra professora destaca que o curso provocou-a a repensar suas aulas com a Arte na
escola. Mostrou-lhe o quanto ela ainda tem uma viséo fechada, limitada e pobre sobre Arte: “Eu
estava estagnada dentro da escola! Acho que estou estagnada na minha vida!” dizia ela.

O cuidado com o preparo do ambiente, a forma de disponibilizar o espago e os materiais para
proporcionar um caminho de investigagéo, pesquisa e criagcao era também um objetivo. Sigo e abro
outro caderno, no qual a professora lembra que viu em Inhotim um jeito muito especial de colocar
as obras. O espago dialogava com as obras expostas. “Nao posso fazer do jeito que eu penser”.
Outra professora escreve no seu caderno: “Eu vi em Inhotim que as obras ndo séo expostas de
qualquer jeito. Mas cada obra € colocada no seu lugar certo. Ndo posso colocar o meu trabalho de
qualquer jeito.”.

Quando uma professora descreve a angustia e medo que sentia quando tinha que se expor
em alguma atividade individual, impressiona. Mas qual ndo foi a minha surpresa em nosso encontro
final quando a mesma professora apresenta “O grito”, produgéo em que da forma e transforma este
sentimento em obra:

Confeccionei uma caixa na cor preta, para caracterizar a angustia que senti.
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Dentro dela forrei a caixa com embalagens de ovo para abafar um pouco o som
do grito. Cortei uma janela do tamanho de uma cabeca. Assim as pessoas podem
colocar a sua cabeca la dentro e gritar a vontade! Podem colocar todos os seus
sentimentos para fora! (Professora 7).

Assim como os artistas que nos convidam a ler e perceber o mundo em uma conexao direta
com a vida, essa professora interagiu com a Arte para entender o mundo em que vive. Nao seria
exatamente disso que estamos precisando na escola? Nao seria esta a fungcdo do artista na
contemporaneidade? O artista que dialoga com o entorno, com 0 mundo?

MUITAS HISTORIAS, MUITAS TRAMAS, MULTIPLAS VOZES

Muitas histérias nos olhavam naquele final de curso. Eram histérias mediadas por diferentes
expressdes, por diferentes materiais e concepgdes de Arte. Algumas professoras tornaram-se objeto
de sua propria pesquisa. Cruzaram sentimentos, memorias da familia, das casas, dos espagos
percorridos da infancia. Outras inspiraram-se em alguma outra historia. Retomaram experiéncias
com 0 corpo, com o espago, com os tecidos, com a luz, sombra, transparéncia, leveza, cores, tinta
e terra. Movimento. Ritmo.

Marcaram um tempo de aprendizagem onde a espacialidade, temporalidade e delicadeza
foram incorporadas a sua producgéo artistica. Ao narrarem plasticamente seu percurso estético,
mobilizaram repertérios desconhecidos que aos poucos foram incorporados a sua produgao
artistica. Foi aos poucos mesmo, pois precisavam de um tempo para criar uma intimidade com os
materiais. Muitos trabalhos apresentados eram uma profusao de linguagens que narravam o infinito
de cada uma. Mandalas, corpo pintado, tecidos, desenhos, fotos, cadernos, flores, pedras, linhas,
construcdes tridimensionais, instalagdes, pinturas, performance, bordados. Eram multiplas vozes e
sonoridades num incessante movimento de narrar, de pensar, de traduzir o que foi vivido durante
0 Curso.

Ao acompanhar o percurso e revisitar a produgao estética das professoras, fica evidente
que os caminhos feitos por cada uma seguem fluxos, percursos diferentes. Algumas seguiram
caminhando pela beira do rio, outras pularam para dentro da agua para se refrescarem e ficaram
por ali mesmo. Outras seguiram o fluxo do rio e foram adiante.

Para tornar-se professor é preciso olhar experiéncias diversas, rever-se em processos vividos
em sala de aula para poder seguir. Langar-se, e apropriar-se, do desconhecido é essencial.

Penso que foi fundamental provocar formas e modos para que as professoras pudessem
iniciar um caminho de voltar para si e encontrar-se com a sua prépria historia. O ato de narrar o
vivido carrega a essencialidade do poder de as pessoas se reconhecerem como sujeitos de suas
préprias histdrias, atribuindo sentido aos diferentes itinerarios percorridos e significando novas rotas
a percorrer (OSTETTO e KOLB-BERNARDES, 2015). Percebemos, durante o processo, narrativas
que se comunicavam além do proprio texto com um corpo presente, que dialogavam com uma
gama de materiais por meio de uma imagem, uma foto, um tecido, um emaranhado de linhas um
objeto, uma pintura, uma cangao. Os trabalhos vieram carregados de outras significagdes, outras
formas de significar e falar de si. Assim é que

[..] essas construcdes biograficas do espago levam-nos a elaborar um mundo de
significagdes e de valores que constitui, de alguma maneira, para nds, 0 mundo
interior do espago exterior. E sob o prisma desse “mundo interior” que o espago
exterior vai se achar dotado, para cada um de nés, de uma biograficidade singular,
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isto é, de uma capacidade de construir vestigio, de construir experiéncia, de fazer
sentido em nossas existéncias. (DELORY-MOMBERGER 2012, p.67)
Escolhemos construir um espago onde as narrativas estéticas, corporais, autobiograficas
das professoras pudessem ser ouvidas, acolhidas e validadas como parte de um processo de
formacao, reconhecendo como importantes os saberes da experiéncia.
Penso que pelo fio da meméria e pelo ato de narrar-se através das maos, de corpo inteiro,
provocamos pontes, didlogos e partilhas para que as professoras pudessem iniciar um outro
caminho com a Arte na escola, com o mundo, com a vida.

AMPLIACAO DO SENSIVEL: ATRAVESSAMENTOS

A partir das diferentes experiéncias, seja na coordenac¢do ou como professora do curso, foi,
sem duvida, uma possibilidade de vivenciar toda esta complexidade de oferecer um aprofundamento
nas diferentes linguagens com seus desafios. Ao mesmo tempo foi possivel constatar que a
proposta de formagao estruturada a partir da experiéncia estética foi transformadora a medida
que possibilitou aos professores de Educacao Infantil um ampliar sensivel do olhar, da escuta e do
movimento. Uma possibilidade de experienciar um saber sensivel que os coloca diante do mundo
como seres corporais que interpretam, significam e narram para dar sentido as suas experiéncias.

Ao final do curso de aperfeicoamento Educacédo Infantil, Infancias e Arte de 2013 e 2014,
foi possivel a criacdo de espagos de narrativas constituidos por falas, gestos, imagens, sons e
movimentos, cores, fruto desses encontros — desses ATRAVESSAMENTOS das linguagens
artisticas, pessoas, contextos e principalmente desejos.
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TERRITORIO EXPERIENCIAS
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PARTE DO
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CONSTRUINDO | r -
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RESUMO

O presente estudo apresenta a compreensao de professoras sobre o que é ser professor. Realiza-
ram-se entrevistas semiestruturadas individuais com oito professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental que trabalham em uma Rede Municipal de Ensino de uma cidade do interior do Es-
tado de Sao Paulo e que participam, juntas, de encontros semanais de formagéo continuada em
servigo. As entrevistas foram transcritas e analisadas por meio da Analise de Conteudo, a partir
de uma perspectiva qualitativa. A respeito do que é ser professor, as narrativas das professoras
apontaram trés dimensdes: a compreensao da docéncia como missao; a importancia de terem tido
modelos de bons professores; e o entendimento de que a profissao permite transformar a realida-
de que se vivencia. As discussdes fundamentaram-se nos estudos acerca dos Saberes Docentes
e do Desenvolvimento Profissional, no sentido de oferecer uma contribuigdo para a formacao de
professores.

PALAVRAS-CHAVE: FORMACAO DE PROFESSORES; SABERES DOCENTES; DESEN-
VOLVIMENTO PROFISSIONAL.

ABSTRACT

The present study presents teachers’ understanding about what is to be a teacher. Individual semi-
-structured interviews were conducted with eight Elementary School teachers who work in a Muni-
cipal Teaching Network of a city in the interior of the State of S&o Paulo and who participate weekly
in continuing education in service. The interviews were transcribed and analyzed through Content
Analysis, from a qualitative perspective. Regarding what is to be a teacher, the teachers’ narratives

1 Universidade de Taubaté.

2 Universidade de Taubaté
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pointed to three dimensions: the understanding of teaching as a mission; the importance of having
models of good teachers; and the understanding that the profession allows to transform the reality
that is lived. The discussions were based on studies about Teaching Knowledge and Professional
Development, in order to offer a contribution to the training of teachers.

KEY WORDS: TEACHER TRAINING; YOU KNOW TEACHERS; PROFESSIONAL DEVELO-
PMENT.

RESUMEN

El presente estudio presenta la comprensién de las maestras sobre lo que es ser profesor. Se re-
alizaron entrevistas semiestructuradas individuales con ocho profesoras de los Afios iniciales de
la Ensefanza Fundamental que trabajan en una Red Municipal de Ensefanza de una ciudad del
interior del Estado de S&o Paulo y que participan juntas de encuentros semanales de formacion
continuada en servicio. Las entrevistas fueron transcritas y analizadas a través del Anélisis de Con-
tenido, desde una perspectiva cualitativa. En cuanto a lo que es ser profesor, las narrativas de las
profesoras apuntan tres dimensiones: la comprensién de la docencia como mision; la importancia
de haber tenido modelos de buenos profesores; y el entendimiento de que la profesidon permite
transformar la realidad que se vive. Las discusiones se fundamentaron en los estudios sobre los
Saberes Docentes y el Desarrollo Profesional, en el sentido de ofrecer una contribucién a la forma-

cion de profesores. )
PALABRAS CLAVE: FORMACION DE PROFESORES; SABERES DOCENTES; DESARROLLO PRO-
FESIONAL.

INTRODUCAO

O professor esta em constante aprendizagem, aprende progressivamente a dominar seu
ambiente de trabalho e aprimorar sua pratica. A profissdo docente, vista como atividade profissional
complexa, exercida em uma instituicdo escolar especifica, se compde de diferentes concepgdes
e saberes construidos ao longo de sua histéria de vida e formagdo (MARCELO GARCIA, 2009;
TARDIF, 2014).

No quadro do Magistério, torna-se essencial reconhecer os professores como produtores de
saberes e que, na pratica e no cotidiano escolar, essa construgdo se da ao mesmo tempo individual
e coletivamente. Entretanto, faz-se necessario observar como a formacgéo, a prépria experiéncia
e as trocas de conhecimentos entre os pares vém contribuir para o desenvolvimento profissional.

Falar sobre formacao docente e desenvolvimento profissional € um desafio, pois se trata de
conhecimentos adquiridos por meio de diversos saberes. Tardif (2014) destaca que os saberes
docentes séo plurais, adquiridos ao longo da carreira, sejam disciplinares, curriculares e sociais e
que a construgédo desses saberes se da a partir de diversas fontes, entre elas a propria experiéncia
e as trocas de conhecimentos entre os pares, no ambiente escolar, sejam as oportunidades de
formacao dentro da propria escola, em cursos, oficinas e até mesmo em reuniées pedagogicas.

Imberndn (2011), sob esse aspecto, destaca que a formacéo transcende o ensino em
sua atualizagdo cientifica, pedagdgica e didatica e oferece possibilidades de criar espagos de
participacao e reflexao.

Sob esse aspecto, torna-se relevante compreender como professoras dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental compreendem o que é ser professor (ou professora) na escola hoje, bem
como os aspectos que conduziram a escolha da profissao.
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OS SABERES DOCENTES

A partir da década de 1980, os saberes docentes passaram a ser foco de discussao em foruns
académicos e pesquisas educacionais, em concordancia com o movimento de profissionalizagao
do ensino. Tardif, Lessard, (2005) apresentam os saberes docentes mediante sua relagdo com a
formacao profissional e com o préprio exercicio do magistério e destacam a existéncia de diferentes
saberes envolvidos na atividade docente: saberes da formacao profissional; saberes disciplinares,
saberes curriculares e saberes experienciais.

Tardif (2014) afirma que os saberes que constituem a docéncia sdo saberes plurais, pois
existe uma complexidade na constituicdo profissional do professor. O autor afirma que:

O saber docente se compde, na verdade, de varios saberes provenientes de
diferentes fontes. Esses saberes sdo os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educacdo e da pedagogia) e
experienciais (TARDIF, 2014, p. 33).

N&o se pode pensar o professor apenas pelo lado dos saberes disciplinares, ou dos saberes
curriculares, ou dos saberes experienciais. Eles estao articulados, afetando e sendo afetados pelo
professor nos contextos de suas agdes, pois:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas
de aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas
para beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educagao na sala de aula. (DAY,
2001, p.20)

Os saberes disciplinares integram a pratica docente por meio da formacgao inicial e
continuada, pelas disciplinas que integram os cursos de formagao de professores e a bagagem
de conhecimentos, que ndo se aprende sé na universidade, mas na tradigdo cultural com diversos
grupos sociais.

Os saberes disciplinares e curriculares incorporam a vivéncia individual e coletiva dos
professores, no saber-fazer e saber-ser, sendo que por meio deles € que se julgam a formacao
que receberam e concebem modelos de exceléncia profissional.

Ja os saberes experienciais se apresentam na rotina da atividade docente e por isso
consideram as multiplas interagdes presentes na pratica. Com a vivéncia de ensino, o professor
estabelece sua forma de lidar com as mais diversas situagdes que ocorrem na sala de aula e na
sua profissdo como um todo. Esses saberes sdo constituidos da experiéncia dividida com outros
docentes, pois o0 professor ndo é um profissional que trabalha sozinho e isolado. (TARDIF, 2014)

Ha que se refletir que os cursos de formacao inicial e de formagao continuada tém ignorado
aspectos importantes, ndo reconhecendo e valorizando o saber que o professor mobiliza a partir
de sua pratica. Sobre isso, Novoa (1995) destaca que:

[...] é forgoso reconhecer que a profissionalizacdo na area das Ciéncias da
Educacado tem contribuido para desvalorizar os saberes da experiéncia e as
praticas dos professores. A pedagogia cientifica tende a legitimar a razéo
instrumental: os esforgcos de racionalizagio do ensino ndo se concretizam a partir
de uma valorizagao dos saberes de que os professores sdo portadores, mas sim
através de um esforgo para impor novos saberes, ditos ‘cientificos’. A légica da
racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva
(NOVOA, 1995, p.27).
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Os saberes curriculares correspondem aos conteudos e métodos que os professores devem
aprender a aplicar. Os saberes experienciais se constituem como aqueles de que, ao longo da
carreira, o docente se apropria, gerando modelos da cultura. Para tanto, esses saberes implicita
ou explicitamente se manifestam tanto na transmissao de conteidos como na relagéo professor-
aluno. Assim, destaca-se:

Os saberes experienciais sado desenvolvidos pelos préprios professores em seu
trabalho cotidiano, esses saberes brotam da experiéncia e séo por ela validados.
Incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus (certas
disposi¢cbes adquiridas na e pela pratica real) e habilidades de saber-ser e saber-
fazer (TARDIF, 2014, p. 39).

Os saberes docentes dependem de toda uma situacao cultural em que o professor esta
inserido, da realidade do sistema de ensino e da propria formagéo adquirida como ser humano.
Refletir sobre o cotidiano pedagdgico e entender a importéncia que as praticas tém na formagéo
docente podem despertar nos professores a necessidade de valorizar e articular seus conhecimentos
para construir sua identidade por meio dessas experiéncias.

A formacdo nao se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de uma trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir a pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA,
1995, p.25)

Ao considerar que a formagao docente se pauta no saber social, sendo partilhado por varios
grupos, que possuem uma formagédo comum e se reconhecem como sujeitos e por mais que
tenham conteudos, disciplinas e programas a serem ensinados, a estrutura do trabalho coletivo
ganha quando negociada com outros. Assim, o professor deve saber ensinar, buscar conhecimento
e reconhecimento social, pois trabalha com sujeitos, tornando necessario transforma-los, educa-
los e instrui-los.

Tardif (2014) afirma que os saberes disciplinares e curriculares que sé@o transmitidos pelos
professores situam-se na posi¢ao exterior em relagao a pratica docente. O autor afirma que:

Mais uma vez, a relacdo que os professores estabelecem com os saberes da
formagao profissional se manifesta como uma relagdo de exterioridade: as
universidades e os formadores universitarios assumem as tarefas de producéo e de
legitimagéo dos saberes cientificos e pedagdgicos, ao passo que aos professores
compete apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formagdo, como
normas e elementos de sua competéncia profissional, competéncia sancionada
pela universidade e pelo Estado (TARDIF, 2014, p. 41).

Sob essa perspectiva, é possivel afirmar que os saberes da experiéncia ndo comegam somente
quando se termina a graduagao, mas ao longo da vida do professor como aluno também, por meio
de observagdes de seus proprios professores. Tardif (2014, p.42) aponta que a aprendizagem do
trabalho docente se da no contato direto e indireto com as tarefas do ambito escolar, por meio de
sua experiéncia direta no trabalho e esses saberes exigem “tempo, pratica, experiéncia e habito”,
e serdo sempre acionados para resolver os problemas do dia a dia com os quais os professores
se encontram.

Um aspecto fundamental referente aos saberes experienciais destaca que o ensino ocorre
por meio de multiplas interagdes e que o docente raramente atua sozinho; sobre isso Tardif (2014)
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alerta que ele se encontra em interagdo com outras pessoas, a comegar pelos alunos.
A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre um fendmeno a ser
conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa

rede de interagGes com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é
determinante e dominante. (TARDIF, 2014, p. 49-50).

As interagdes na escola referem-se a um meio social formado por relagdes sociais, hierarquias,
com normas e obrigacdes. Além de cumprirem os programas, os docentes partilham de experiéncias
que constroem ao longo da carreira com seus pares. Essas experiéncias sao partilhadas, seja por
meio de trocas de atividades, ou por elaboragéo de provas.

Tardif (2014, p. 53) aponta que: “ainda que as atividades de partilha dos saberes ndo sejam
consideradas como obrigagao ou responsabilidade profissional pelos professores, a maior parte
deles expressa a necessidade de partilhar sua experiéncia’”.

E nas relagdes com os colegas dentro do espago escolar que o professor confirma sua
capacidade de ensinar e seu desempenho na pratica, pois a socializagcao é de suma importancia
para a aprendizagem docente:

E através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que 0s saberes
experiéncia adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas, devem ser, entéo,
sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar
ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas (TARDIF,
2014, p.52).

Portanto, € nesse movimento de troca de experiéncias e saberes entre os pares, 0s alunos e
todos envolvidos que o processo do conhecimento vai se construindo. Novoa (1992) aponta que a
troca de experiéncias e partilhas de saberes consolidam espago de formag¢do mutua, fazendo com
que os professores assumam papéis de formadores e formandos, contribuindo para sua autonomia.

As experiéncias ocorrem ao longo de cada oportunidade, de cada classe e por meio
da reflexdo sobre a pratica € possivel se tornar um professor ideal. Tardif (2014) apresenta
o professor ideal como aquele que sabe ensinar, conhece sua matéria e 0 programa a seguir,
respeitando a experiéncia de seus alunos.

O professor ideal € alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa,
além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacgéo e a pedagogia
e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos.
(TARDIF, 2014, p. 39)

Para tanto, a pratica docente, ndo sé traz experiéncias como permite avaliagdo de outros
saberes, por meio da retradugédo das fungdes e condi¢cdes das experiéncias. Vale ressaltar que
ao retraduzir suas experiéncias, 0s saberes sao incorporados a pratica e torna-se processo de
aprendizagem, permitindo aos professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los de modo a
refletirem sempre.

A reflexdo torna-se importante no processo de formagao, e possibilita o contato com as
experiéncias e reflexdes que podem ser essenciais a compreensao nas praticas profissionais.

PROFISSAO DOCENTE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

A docéncia nos dias contemporaneos nao € mais uma profissdo com fungéo de transmissao
de conhecimentos, como fora antes. A docéncia hoje se da na relagéo, na interagdo, na convivéncia,
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na cultura do contexto, na heterogeneidade do sujeito e, para tanto, o docente precisa de formagao
para estar sintonizado com essas novas mudangas.

Nessa perspectiva, é necessario que a formagao proporcione ao docente o exercicio da
reflexdo que possibilite a capacidade de enfrentamento da convivéncia em tempos de mudancas e
incertezas.

Assim, a profissionalizagcdo dos professores necessita de um processo de atuagao efetiva,
capaz de produzir saberes que se desviem do papel de transmissores para um sujeito que domine
um conjunto de capacidades e habilidades que o faz competente em seu trabalho. Imbernén (2011)
discorre que a profissdo requer uma formagao inicial e permanente.

Hoje, a profissdo ja ndo é a transmissdo de um conhecimento académico ou a
transformagao do conhecimento comum do aluno em um conhecimento académico.
A profissao exerce outras fungdes: , luta contra a excluséo social, participacao,
animacao de grupos, rela¢cdes com estruturas sociais, com a comunidade... E &
claro que tudo isso requer uma nova formagao: inicial e permanente (IMBERNON,
2011, p. 14).

Segundo Freire (2011), a formagéo permanente dos professores tem como seu momento
especial, fundamental, aquele em que ele reflete criticamente sobre sua pratica pedagdgica.

Em suas pesquisas, Day (1999), Formosinho (2009) e Marcelo Garcia (2009), abordam a
importancia da compreensao sobre o processo de aprendizagem dos professores, considerando
os diversos fatores que influenciam a forma de pensar, agir e principalmente no seu percurso
formativo, a reflexdo sobre a pratica e suas expectativas.

Segundo Day (1999), o desenvolvimento profissional é constituido das experiéncias dos
professores, de suas aprendizagens em que adquirem e desenvolvem seus conhecimentos e
habilidades em cada etapa da vida profissional.

Marcelo Garcia (2009, p.10) afirma que o “desenvolvimento profissional deve tomar em
consideragao o significado do que é ser um profissional e qual grau de autonomia desse profissional
no exercicio de seu trabalho”.

Para que a formagao do professor seja efetiva, € necessario que se considere como sujeito
e compreenda sua existéncia e sua memdria. Tardif (2014) discorre que o professor ndo é somente
um sujeito que busca, na sua memdria, esquemas e procedimentos, mas € um sujeito existencial,
ou seja, uma pessoa completa e comprometida com sua propria historia.

Dessa forma, Imbernén (2011) considera que a docéncia sé podera ser vista como uma
profissdo se seu exercicio e 0s conhecimentos dela estiverem a servi¢co da mudanga, da dignificagéao
da pessoa.

Todavia, a profissdo docente é eminentemente social, e seu conhecimento se constréi ao
longo do processo de formagéo, considerando os saberes e os conhecimentos pedagdgicos,
curriculares, disciplinares e experienciais, segundo (TARDIF, 2014).

Quanto ao fortalecimento da profissdo, os docentes passam a ser sujeitos de sua formagao,
deixando de lado a transmissdo de conhecimentos para adquirir o potencial para transformar
a educagao por meio da reflexdo da pratica, considerando que o trabalho coletivo significa
possibilidades de avangos perante os processos de profissionalidade.

Diante dos novos tempos, Imbernén (2011) propée uma discussdo sobre globalizagao,
mundializagéo, sociedade do conhecimento e da informagéo e traz indagagdes de qual seja a
existéncia ou ndo de um conhecimento autdnomo do professorado, daimutabilidade do conhecimento
escolar e o0 avanco da profissdo docente.
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Assim, o conhecimento auténomo e préprio da docéncia torna-se polémico, por lidar com
saberes gerados por outras areas, seja pela psicologia, filosofia, sociologia no qual a técnica se
sobrepde, ao invés de se mesclar a criatividade.

Quanto ao desenvolvimento profissional do professor, € um processo que considera aformagao,
a retribuicao, o clima de trabalho, a cultura, a interagdo com os pares sendo multifacetario, sendo
estes fatores interligados que vao determinar ou impedir o progresso profissional dos professores.

Ainda sobre desenvolvimento profissional, pode-se destacar que este ndo acontece da noite
para o dia e sim passa por um processo, e Marcelo Garcia (2009) apresenta algumas caracteristicas:

+ Compreender que os professores aprendem de forma ativa, por meio de situagdes
concretas de ensino, avaliagado, observagao e reflexao;

+ Perceber que professores aprendem ao longo da carreira, de maneira que as novas
experiéncias se tornam mais eficazes quando se relacionam aos conhecimentos prévios;

+ Reconhecer que as experiéncias mais significativas sdo aquelas que se baseiam na
escola e no convivio com as atividades diarias realizadas pelos professores;

+ Ver o professor como possuidor de conhecimento prévio e que vai adquirindo mais
conhecimentos por meio da reflexdo da prépria experiéncia;

« Compreender que é um processo colaborativo, por mais que exista espago para o trabalho
isolado e para reflexao;

+ Entender que ndo ha um modelo de desenvolvimento profissional que seja eficiente e
apropriado em todas as escolas. Diante disso, € necessario que as escolas e docentes
analisem suas proéprias dificuldades, crengas e praticas para decidirem qual o modelo de
desenvolvimento profissional mais se adequa a sua realidade.

Para tanto, Marcelo Garcia (2009) também descreve a necessidade da construgao de uma

identidade profissional:

E uma construgdo do eu profissional, que evolui ao longo das suas carreiras. Que
pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra o
compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, os valores,
0 conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias
passadas, assim como a prépria vulnerabilidade profissional. As identidades profissionais
configuram um complexo emaranhamento de histérias, conhecimentos, processos e
rituais (MARCELO GARCIA, 2009, p.7).

Assim, é possivel acreditar que fatores externos interfiram na insatisfagdo, mas a busca por
mudangas e o amadurecimento ao longo da carreira conduzem ao desenvolvimento profissional. A
construcado da identidade docente é formada pelos valores de cada individuo, de suas experiéncias
vividas ao longo da sua vida profissional, construidas e transformadas num processo continuo.

Morgado (2011) corrobora a ideia de que, embora a profissdo docente tenha passado por
transformagdes significativas ao longo das décadas, torna-se necessaria ao professor a formagao
em nivel superior para que possa lecionar no Educagao Basica. Essas transformagbes levaram
a um movimento de profissionalizacdo que nada mais € que um desenvolvimento profissional,
também construido num processo continuo de formagéo e aprendizagem ao longo da carreira
docente.

Dessa maneira, destaca-se que a profissionalizacao deva favorecer a constru¢gdo de uma
identidade profissional, formada ao longo da vida profissional, transformando a pessoa num
profissional capaz de assumir fungdes dificeis e variadas.
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METODOLOGIA

Chizzotti (2005) afirma que a pesquisa pressupde teorias ou visbes de mundo, que em
diferentes dominios do conhecimento moldam a atividade investigativa e auxiliam a pesquisa. Ludke
e André (2015) destacam, por sua vez, que o pesquisador tem papel fundamental na conducéo da
pesquisa, pois € ele quem |lhe imprime a intencionalidade.

Neste presente estudo, considerou-se a metodologia qualitativa, pois compreende-se que,
nela, o pesquisador se propde participar, compreender e interpretar as informagdes que seleciona
e obtém, a partir da pesquisa, o que privilegia a analise das proposi¢gdes dos colaboradores.

A populagdo da presente pesquisa sao oito professoras que lecionam para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental de uma Rede Municipal de um municipio do interior de Sdo Paulo

Por se tratar de estudo qualitativo, foram selecionados os sujeitos de pesquisa tomando por
base estarem lecionando em dois periodos (manha e tarde) na mesma cidade, embora em escolas
diferentes. Os sujeitos foram escolhidos intencionalmente, em razéo de, ndo podendo acompanhar
as reunides de Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo no contra-turno na sua prépria escola, ser
necessario participar dos encontros toda quarta-feira no periodo noturno, conforme determinado
pela Secretaria da Educagao do municipio. Por se tratar de pesquisa académica, estdo ocultos os
nomes das entrevistadas, substituindo-os por Professora, seguido de algarismos de 1 a 8.

Como instrumento de pesquisa, utilizou-se a entrevista semiestruturada, que foi realizada
individualmente e posteriormente transcrita e analisada por meio da Analise de Conteudo.

AS PROFESSORAS

Ao entrevistar as oito professoras, sujeitos dessa pesquisa, observou-se, inicialmente, uma
diversificagéo quanto a idade e quanto ao tempo de atuagéo na educagao, como pode ser observado

no Quadro 1.
Quadro 1 — As professoras

Tempo de Tempo de
Professoras - Pdés- Gradu- | atuagdo na | atuagao
. Idade |Sexo |Formacgéao ~ ~
entrevistadas acao Educacéao na Rede
(anos) (anos)
Professora 1 45 F Magisterio/Normal Supe- | , 15 8
rior/Pedagogia
Professora 2 55 F Normal Superior 4 6 6
Professora 3 31 F Pedagogia 2 10 10
Professora 4 38 F Pedagogia 2 22 7
Magistério/Pedagogia/
Professora 5 31 F 5 12 8
Normal Superior
Professora 6 31 F Teologia/Pedagogia 1 3 2
Professora 7 34 F Pedagogia 2 7 7
Professora 8 43 F Pedagogia 3 20 9

Fonte: Dados de pesquisa.

QUANTO A IDADE E GENERO
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Como é possivel perceber no Quadro 1, as idades das professoras entrevistadas estéo entre

31 e 55 anos e quanto ao género todas sdo mulheres. Sobre isso, Saparolli (1997) destaca que:
[...] a predominancia de mulheres no magistério brasileiro tem sido explicada
através da perspectiva mais ampla da divisdo sexual do trabalho - componente
mundialmente presente no mercado de trabalho - principio organizador baseado
na preexisténcia de relagbes sociais hierarquizadas entre os sexos (SAPAROLLI,
1997, p. 166).

Dessa forma, pode-se perceber que, devido a fatores econdmicos e culturais, os homens
foram se afastando do magistério a procura de melhores condi¢des financeiras e prestigio social.
Saparolli (1997) trata a questao econdmica como um dos motivos da pequena presenca masculina
na educagao de criangas. Sendo assim, nota-se que presenga feminina € muito grande na educagao
infantil, principalmente com relagdo ao cuidado com criangas pequenas.

Assim, pode-se compreender quanto ao género que o Magistério ainda é uma profissao
feminina. Gatti e Barreto (2009, p.162) apontam que “as mulheres constituem igualmente a maioria
absoluta dos estudantes de Pedagogia”. “Ser professora” se constitui uma opgao para as mulheres,
mas o unico sujeito masculino que integra o grupo ingressa no curso de Pedagogia com o desejo
de “ser professor”.

QUANTO A FORMACAO

Pode-se perceber que, quanto a formacao inicial, duas professoras comegaram com a
formacao no curso técnico de Magistério, que antes era visto como uma profissdo vocacional que
ainda era muito determinada pela sociedade e pela familia. O determinante na formagéao dessas
professoras foram os momentos de estagio supervisionado, em que tinham que, além de observar,
praticar o que tinha aprendido numa aula pratica para a professora regente da sala. Depois de
terem completado o Magistério, essas professoras buscaram novos cursos para aprimorar seus
conhecimentos, sendo eles Normal Superior e Pedagogia.

Quanto ao Normal Superior, apenas uma professora iniciou sua vida profissional nesse curso,
sendo este considerado uma graduagéo de Licenciatura Plena que foi criada pela Lei de Diretrizes
e Bases (LDB 9394/96) objetivando os profissionais da educagao basica em nivel superior.

Ja o curso de Pedagogia foi escolhido por quatro professoras para iniciar a carreira docente,
sendo que parte da formagéo esta relacionada a pratica em sala de aula, além do estagio
supervisionado.

Gatti (2009, p.57) ja afirmava a importancia do estagio como ponto de articulagdo com o
desenvolvimento profissional dos professores em inicio de carreira. Para a autora, “os professores
desenvolvem sua profissionalidade tanto pela sua formagédo basica na graduagdo, como nas
experiéncias com a pratica docente, por meio dos relacionamentos inter-pares e com o contexto
das redes de ensino”. Quem pensa que a Pedagogia so habilita o estudante a lecionar engana-se,
pois o pedagogo pode realizar diversos trabalhos e fazer a gestdo e administracéo escolar, como,
por exemplo, assumir a coordenagéo pedagogica da escola.

Das professoras entrevistadas, uma iniciou sua carreira profissional no curso de Teologia,
sendo este voltado ao carater humanistico e interdisciplinar, voltado a formar profissionais capazes
de dialogar com outras ciéncias.

Dessa forma, percebe-se que, mesmo na formacéo inicial, a Professora 1, Professora 2 e
Professora 5, ndo ficaram somente em um curso, buscaram em outros cursos a complementagao
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para sua formagao.

Segundo Day (2001) as praticas formativas devem considerar o professor em sua totalidade, ou
seja, relacionando o desenvolvimento profissional as histérias de vida, bem como as necessidades
particulares que vao além dos aspectos tedricos da formacgao:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias esponténeas de
aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio direto ou indireto, do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem,
através destes, para a qualidade da educacdo em sala de aula. E o processo
através do qual os professores, enquanto agentes de mudanga, reveem, renovam
e ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com 0s propositos
morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, justamente com as
criangas, jovens, colegas, o conhecimento, as destrezas e ainteligéncia emocional,
essenciais para a reflexao, planificacdo e pratica profissionais eficazes, em cada
uma das fases de suas vidas profissionais (DAY, 2001, p. 20).

Dessa forma, ha que considerar, nos processos de formacgao profissional, as professoras em
sua integridade, e que buscam as formagdes pelos aspectos pessoais, intencionais, profissionais,
relacionando as condigcbes de trabalho e as necessidades escolares em que realizam a atividade
docente.

Abordando também o tema do desenvolvimento profissional, Marcelo Garcia (2009, p.12)
afirma que: este se da no eu profissional, em busca de uma identidade também profissional. O autor
entende o desenvolvimento profissional como um processo que acontece ndo somente individual,
mas coletivo e que “a identidade ndo € algo que se possui, mas sim algo que se desenvolve ao
longo da vida”.

O autor ainda ressalta que o desenvolvimento profissional deve ser entendido na procura da
identidade profissional, considerando como os professores definem os outros e a si mesmos:

Deve entender-se desenvolvimento profissional dos professores enquadrando-o
na procura da identidade profissional, na forma como os professores se definem
a si mesmos e aos outros. E uma construgdo do eu profissional, que evolui ao
longo das suas carreiras. Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas
e contextos politicos, e que integra 0 compromisso pessoal, a disponibilidade ara
aprender a ensinar, as crengas, os valores, 0 conhecimento sobre as matérias que
ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria
vulnerabilidade profissional (MARCELO GARCIA, 2009, p. 7).

Imberndn (2011, p. 75), quanto a questédo da identidade, afirma que “o (re)conhecimento da
identidade permite interpretar melhor o trabalho docente”. Desta forma, o autor coloca a questéo
da identidade como algo fundamental para a qualidade dos processos educativos, pois, se um
professor que se reconhece e tem clareza de sua identidade profissional, tende a interpretar e
compreender melhor sua fun¢do docente.

Nesse sentido, os autores contribuem para a construgcao do conhecimento profissional, como
um processo continuo, em que os conhecimentos sdo formados e transformados pelos professores
ao longo de seu percurso formativo e de sua carreira. Tanto que as escolas devem tornar-se
comunidades de aprendizagem permanente, exigindo momentos formativos que possibilitem a
reflexdo e a reestruturagéo da pratica.

SER PROFESSOR
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As professoras entrevistadas mencionaram que ser professor advém de trés elementos: a
escolha da profissdo como missao, seja pela vivéncia na infancia e até mesmo pela influéncia da
familia; por modelos de bons professores ao longo da vida escolar e, por ultimo, a escolha de
ser professor para transformar.

A ESCOLHA DA PROFISSAO: MISSAO, SONHO OU INFLUENCIA
FAMILIAR?

E coisa da infancia mesmo, sempre dizia ao meu pai, ainda vou ser professora.
[...] acho que é uma coisa de sentimento mesmo, que nunca pensei em outra
profiss&o. (Professora 1)

Eu sempre gostei de ensinar, meu sonho era em lidar com as dificuldades dos alunos [...]
era meu sonho de crianga ser professora. (Professora 2)

Desde pequena sempre gostei da Educagao, sempre gostei de estar dentro da escola, e
sendo professora era um jeito que eu conseguia de estar dentro de um ambiente escolar.
(Professora3)

Quando eu era crianga e comego perceber que tive 6tima imagem de professor [...]
porque eu tive exemplo na familia, tive exemplos de professores bons. (Professora
6)

Sempre tive esse objetivo, € uma coisa que acredito que seja missdo nao, mas
acredito que escolhi para mim desde crianga. (Professora 7)

Nas falas das professoras podemos sentir a presenga da ideia de professor como funcao
vocacional, evidenciando que ser professor vem de dentro, algo ja enraizado em seu ser. Além de
trazer a influéncia familiar, com o apoio e desejo para a atuagao na docéncia, por compreender que
a profissdo se constroi ao longo da carreira.

Para Roldao (2005), ser professor vai além dos dominios dos conteudos, ou seja, do “saber
imenso”, porém diante do mundo contemporaneo, de suas transformacgdes e incertezas torna-se
dificil defini-los. A autora afirma que o que define o oficio do professor & o ensino, ou seja, fazer
com que o outro aprenda, agao que “requer um vasto conjunto de saberes cientificos, no campo da
educagao, e esta longe de ser espontéaneo ou resultar automaticamente do dominio do conteudo
a ensinar” (p.117). Diante disso a autora destaca a necessidade de ressignificagdo do sentido de
ensinar construido ao longo da histéria.

Porém para que o outro aprenda, faz-se necessaria a articulagdo dos conhecimentos, das
habilidades e atitudes apresentadas como caracteristicas indispensaveis para o desempenho da
atividade profissional, e isso requer do professor competéncias a fim de fomentar resultados e de
buscar novas estratégias para a realizagao das tarefas.

Fazenda (2001, p.24) afirma que “a caracteristica profissional que define o ser como professor
fundamenta-se sobretudo em sua competéncia, interdisciplinarmente expressa na forma como ele
exerce sua profissao’.

Para isso, o professor deve sempre avaliar seu trabalho, principalmente adequa-lo a realidade
e observar se isso traz felicidade aos seus alunos, visto que o professor precisa ter atitude para
proporcionar a integragdo mais com pessoas do que com conteudos, por meio de um processo
interno, em que ele seja o provocador de duvidas, que saiba interferir e que também aprende com
seus alunos.
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A atitude interdisciplinar do professor deve ser construida pelo autoconhecimento
inicial, refletindo sobre a sua propria pratica educativa, procurando o significado
para asua vida e a de seus alunos, tornando-a um processo continuo de construgao
de novos saberes, ndo abandonando as suas praticas coerentes e consequentes,
mas atualizando-as e compartilhando-as com seus pares (JOSGRILBERT, 2001,
p. 85-86).
Dessa forma, ser professor requer definir uma atitude que conduza sua pratica, comprometido
com seus alunos, que proporcione momentos de reflexdo, de criagdo, de humildade perante o
conhecimento, de partilha, de parceria, de troca, de vontade de nao desistir, de ir além, de ser feliz.

MODELO DE BONS PROFESSORES

[...] gostava da maneira como a minha professora dava aula e isso acabou me
inspirando e quando eu cresci, quis seguir este caminho. (Professora 3)

Tive professores que me marcaram muito e uma delas foi uma professora que tive
no quarto ano, quando eu estava no ensino fundamental mesmo e sempre lembrava
de tudo que ela me ensinou e na Teologia isso voltou muito forte. (Professora 6)

Quando a Professora 3 diz “gostava da maneira como a minha professora dava aula e isso
acabou me inspirando ...” e a Professora 6 também diz “uma delas foi uma professora que tive
no quarto ano, sempre lembrava de tudo que ela me ensinou e na Teologia isso voltou muito
forte”, ambas mostram o quanto marcaram suas vidas enquanto criangas. Ao comentarem sobre o
passado, buscaram na memaria a recuperagao das lembrancgas vividas na infancia, demonstrando
sentimento e emocgao, seja pelo brilho do olhar e ou pelo sorriso no rosto.

Freire M. (2008) afirma que trazer fatos da trajetdria pessoal e profissional para o presente
acarreta a volta ao passado com os olhos do presente e a visdo do presente com o olhar do
passado. Segundo a autora, isso € imprescindivel na formagao do professor.

Poder voltar atras, relembrar, aticar as lembrancas, apropriar-se de fatos, relagdes
guardadas e adormecidas, possibilita um re-ler e re-escrever o proprio processo
de aprendizagem, localizando-o num tempo histérico com seus desafios. Voltar
ao passado com os olhos do presente. Ver o presente com o olhar do passado
para nos apropriarmos do que defendemos hoje na construcdo do futuro que
acreditamos. Voltar ao que vivemos, ao que fomos, possibilita o contato intimo
com o que somos hoje, enquanto educadores. Passado e presente quando
apropriados, pensados, gestam a consciéncia pedagdgica e politica, gestam o
sonho que buscamos (FREIRE, M., 2008, p. 54).

As professoras, ao lembrarem da infancia e citarem modelos de bons professores, fazem
com que se reflita sobre: “Afinal o que € ser bom professor?”

Para explanar essa ideia, recorro ao Novoa (2009), que descreve que é dificil definir o “bom
Professor” a néao ser por listas interminaveis de competéncias. No entanto, traz cinco disposi¢oes
quanto a caracterizacdo do trabalho docente nas sociedades contemporaneas, sendo elas: o
conhecimento, a cultura profissional, o tato pedagdgico, o trabalho em equipe e o compromisso
social.

Quanto ao conhecimento pode-se destacar que o trabalho do professor se refere a
construcdo de praticas docentes, que levem os alunos a aprender. Ja a cultura profissional
significa compreender que o professor aprende com 0s colegas mais experientes, por meio de
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diadlogo com outros professores, destacando o registro das praticas e reflexdes do trabalho como
elementos que fazem avancgar na profissao.

Quanto ao tato pedagégico, traz a capacidade de relagcdo e de comunicacédo, sendo que
sem estas ndo se cumpre o ato de educar. Para o trabalho em equipe, podem-se destacar as
dimensdes coletivas, colaborativas, em que o exercicio profissional organiza-se em torno das
comunidades de pratica, que vao além das fronteiras organizacionais.

E para completar as cinco disposic¢des trazidas por N6voa (2009), destaca-se 0 compromisso
social, sendo este, no sentido dos principios, valores, incluséo social e da diversidade cultural, ou
seja, que a crianga, ao ser educada, consiga ultrapassar as fronteiras que lhe foram tragadas.

Guimaraes (2010, p.58) corrobora a ideia quando afirma que “o bom professor € aquele
capaz de situar a relagéo ensinar-aprender num projeto para os alunos e para si mesmo”, em
que a importancia de ser professor se destaca na figura principal quando se planejam aspiragdes
voltadas a qualidade da educacao.

E na complexa relagdo entre professor e aluno que se formam as representacdes simbdlicas
que os alunos constroem de seus professores, da maneira como ensinam, ou seja, COmo um
modelo a ser seguido. “Digamos que o modo como cada professor enfrenta uma situagao didatica
depende muito de sua individualidade, a partir da qual a interpreta e Ihe atribui significados, e dos
momentos de decisdo em que se enquadra” (PACHECO, 1995, p. 51).

Portanto a imagem de professor que internalizamos é lentamente construida e aprendida em
multiplos espagos e tempos, por meio de multiplas vivéncias. Pimenta (1999) afirma que:

A construgao do ser professor inicia antes de nos inserirmos num processo formal
de ensino, temos representagbes do que seja um professor, uma escola, uma
aula e essas imagens compdem o0s saberes que serdo utilizados na atuagéo
profissional (PIMENTA, 1999, p. 262).

Nessa perspectiva, a lembranca afetiva da infancia, também pode contribuir para a apropriacao
dos saberes, que sado construidos ao longo do processo formativo.

Segundo Freire (1995, p.34) “ninguém nasce professor, a gente se faz professor, se forma
professor, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica”. Tardif (2014, p. 19) corrobora
a ideia ao afirmar que “o saber profissional se d& na confluéncia de varios saberes oriundos da
sociedade, da instituicao escolar, dos outros atores educacionais, das universidades”. Dessa forma,
faz-se pensar que se constréi professor, ndo por um conjunto fragmentado de cursos e palestras,
mas por um processo de formagao permanente.

SER PROFESSOR PARA TRANSFORMAR

Quando vejo alguém com dificuldade, eu sempre gosto de lidar, tentar ajudar.
(Professora 2)

A professora do quarto ano me fez pensar que da para transformar, fazer as coisas
com sentido na vida do outro [...] Como professora o que eu tento despertar neles
€ essa ideia que quando a gente tem a posse, tem a aquisigdo da leitura e da
escrita, eu posso ser autor, posso escrever [...] porque a crianga percebe que ela
pode escrever uma histéria e isso € muito bonito. Acho que isso desperta todos
os outros autores, independente se vocé vai ser autor ou nédo, na vida mesmo!
(Professora 6)

Eu achava que podia fazer alguma coisa diferente para mudar a realidade do meu
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filho. (Professora 8)

Ao se formarem professoras, acreditam que sejam capazes de transformar a realidade que
as cercam, bem como os alunos que estdo diariamente sob sua responsabilidade. E pensar que o
professor é agente de mudanca, seja individual e coletivamente, capaz de saber o que deve fazer,
como fazer e principalmente saber por que deve fazé-lo.

Quando a Professora 6 diz “A professora do quarto ano me fez pensar que da para transformar,
fazer as coisas com sentido na vida do outro [...]” traz em sua fala o professor como facilitador,
capaz de provocar cooperacao e participacao na vida dos alunos, dando a ele a oportunidade de
atribuir sentido e significado a aprendizagem.

A cooperacdo é uma das fontes de aprendizagem do conhecimento profissional, quando
compartilhada entre os pares. Névoa (2009) aponta que as comunidades de pratica deveriam
mobilizar os professores a refletirem e se apoiarem mutuamente, promovendo mudangas nos
processos de ensino.

Através dos movimentos pedagédgicos ou das comunidades de pratica, reforca-se
um sentimento de pertenca e de identidade profissional que é essencial para que
os professores se apropriem dos processos de mudanca e os transformem em
praticas concretas de intervencdo. E esta reflexdo colectiva que da sentido ao seu
desenvolvimento profissional (NOVOA, 2009, p. 21).

Portanto, ser professor para transformar vai além de “dar aulas”, e se constitui num espago
privilegiado que € a escola, por meio das relagdes do dia a dia e da partilha que desenvolvem
conhecimentos, adquirem experiéncias e que séo aprendidos ao longo de sua trajetoria.

CONSIDERACOES FINAIS

Compreender as dimensdes que envolvem o que € ser professor a partir do que dizem os
préprios professores € um movimento que precisa ser incentivado nos programas e propostas de
formacgao docente.

As professoras entrevistadas carregam as lembrangas de bons professores, de vivéncias de
infancia e de crengas que as possibilitam refletir sobre a propria pratica e sobre o préprio processo
formativo.

Pensar sobre a composi¢cao dos saberes docentes a partir de uma trama complexa e plural
requer pensar no desenvolvimento profissional como um processo também complexo, que ocorre
ao longo da carreira e incorpora aspectos profissionais e pessoais.

Os professores possuem crengas, experiéncias e reflexdes que precisam ser evidenciadas
e consideradas na constituigdo dos programas que formam professores. Existem muitas historias
a serem contadas, praticas compartilhadas que, ao serem ouvidas e publicizadas podem ajudar
outros professores e outras professoras a olharem para suas préprias historias e para suas proprias
praticas e refletirem sobre elas.
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RESUMO

Neste artigo buscamos: refletir sobre pesquisas recentes acerca do “estado da arte” sobre corpo-
reidade, as quais vém indicando como esse conceito tem sido discutido em diferentes contextos
brasileiros; localizar indicios desse conceito por meio de uma perspectiva complexa, coadunando-
-se a construgao conjunta do processo epistemoldgico transcendendo tempo e espago para iden-
tificar olhares comuns de modo atemporal; reconhecer o impacto dessa perspectiva na compre-
ensao do Se- Movimentar, promovendo importante influéncia na qualidade da pratica pedagdgica
em Educacgao Fisica escolar. Partimos do indicativo de que a década de 1980 constituiu- se como
divisor de aguas para a discussao sobre o objeto de estudo e contribuiu com o desenvolvimento
do pensamento cientifico da Educacéao Fisica brasileira. Consideramos que a complexidade, nos
modos criativos de interagir, implica na abertura dos processos de ensino e de aprendizagem a
emergéncia de possibilidades na intervengio de professores(as) para expandir espaco e experién-
cias do que é pedagogicamente possivel, pois as reflexdes sobre a complexidade de suas praticas
sdo permeadas por intencionalidades e emogdes que podem explicitar “verdades inconvenientes”
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3 The University of Auckland - School of Curriculum and Pedagogy

96




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p96a107

e-ISSN 1982-8632
SOUZA, MT; SANCHES-NETO, L; OVENS, A. Corporeidade:
- aproximagdes atemporais entre os pensamentos filosoéficos para
REVISTA @mbienteeduta;ao <’ uma perspectiva complexa da educagao fisica escolar. Revista @
mbienteeducagdo. Sao Paulo: Universidade Cidade de Sao Paulo, v.
12, n. 1, p. 96-107 jan/abr 2019.

vitais a potencializacao do percurso da aprendizagem dos(as) estudantes.
PALAVRAS-CHAVE: MERLEAU-PONTY; EPISTEMOLOGIA; COMPLEXIDADE.

ABSTRACT

In this article we seek: to reflect on recent research on the “state of the art” on corporeality, which
have indicated how this concept has been discussed in different Brazilian contexts; to locate indica-
tions of this concept through a complexity thinking perspective, along with the joint construction of
the epistemological processes transcending time and space to identify common views in a timeless
way; to recognize the impact of this perspective on the understanding of Sich-Bewegen, promoting
an important influence on the quality of the pedagogical practice in Physical School Education. We
started from the indicative that the 1980s constituted a watershed for the discussion about the object
of study and contributed to the development of scientific thinking in Brazilian Physical Education. We
believe that complexity thinking, in the creative ways of interacting, implies opening the teaching and
learning processes to the emergence of possibilities in the intervention of teachers to expand space
and experiences of what is pedagogically possible, since the reflections on the complexity of their
practices are permeated by intentionalities and emotions that can explain “inconvenient truths” that
are vital to the potential of the students’ learning path.

KEY WORDS: MERLEAU-PONTY; EPISTEMOLOGY; COMPLEXITY THINKING.

RESUMEN

En este articulo buscamos: reflexionar sobre investigaciones recientes acerca del “estado del arte”
sobre corporeidad, las cuales vienen indicando como ese concepto ha sido discutido en diferentes
contextos brasilefios; encontrar indicios de ese concepto por medio de una perspectiva compleja,
que se ajustaba a la construccidon conjunta del proceso epistemoldégico trascendiendo tiempo y es-
pacio para identificar miradas comunes de modo atemporal; reconocer el impacto de esa perspec-
tiva en la comprension del Se-Movimiento, promoviendo una importante influencia en la calidad de
la practica pedagodgica en Educacion Fisica escolar. Partimos del indicativo que la década de 1980
se constituyé como divisor de aguas para la discusion sobre el objeto de estudio y contribuyeron
con el desarrollo del pensamiento cientifico de la Educacién Fisica brasilena. Consideramos que
la complejidad, en los modos creativos de interactuar, implica en la apertura de los procesos de
ensefanza y de aprendizaje a la emergencia de posibilidades en la intervenciéon de profesores (as)
para expandir espacio y experiencias de lo que es pedagdgicamente posible, pues las reflexiones
sobre la complejidad de la complejidad sus practicas estan impregnadas por intencionalidades y
emociones que pueden explicitar “verdades inconvenientes” vitales a la potenciacion del recorrido
del aprendizaje de los estudiantes.

PALABRAS CLAVE: MERLEAU-PONTY; EPISTEMOLOGIA; COMPLEJIDAD.

INTRODUCAO

O homem ¢ corporeidade e, como tal, € movimento, é gesto, é expressividade,
é presenca. Maurice Merleau-Ponty descreve esta presenga do homem como
corporeidade, ndo enquanto o homem se reduz ao conceito de corpo material,
mas enquanto fenémeno corporal, isto é, enquanto expressividade, palavras e
linguagem. O homem instaura sua presenga, ou define sua fenomenologia, como
corporeidade (SANTIN, 2003, p.35).
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Iniciar este ensaio com uma citacao literal tem a finalidade de circunscrever o tema da discussao
dessa redacao e orientar o pensamento no sentido de refletir sobre as recentes pesquisas ocupadas
em estudar o “estado da arte” sobre corporeidade, as quais vém indicando como esse conceito tem
sido discutido em diferentes contextos brasileiros; localizar os primérdios desse conceito por meio
de uma perspectiva complexa se coadunando a construgao conjunta do processo epistemoldgico
transcendendo tempo e espaco para identificar olhares comuns de modo atemporal; reconhecer o
impacto dessa perspectiva na compreensao do Se-Movimentar promovendo importante influéncia
na qualidade da pratica pedagdgica em Educacao Fisica escolar.

Nesse sentido, parte-se do indicativo de que os anos 1980 se constituiram como divisor
de aguas para a discussao sobre o objeto de estudo e contribuiram com o desenvolvimento do
pensamento cientifico da Educacao Fisica brasileira, que, até entdo, tivera uma orientacdo mais
voltada para a perspectiva técnico-esportiva. E que, nesse processo de construgéo de conhecimento
sobre a Cultura de Movimento o recorte epistemoldgico da fenomenologia de Merleau-Ponty ganhou
robustez e voltou-se para uma compreensao sensivel das praticas corporais, proporcionando um
movimento de aplicagdo dessa producgdo na pratica pedagogica dos professores interessados em
trabalhar para uma educagao do Se-Movimentar.

Sendo assim, o foco deste ensaio valoriza o dialogo que tem sido estabelecido entre Educagao
Fisica e Filosofia, fato que contribuiu para o desenvolvimento da area, mas, no entanto, se propde
refletir sobre o que esta posto como localizagdo cronoldgica para a incorporagao do conceito
corporeidade a cultura da educacao fisica, pois identifica, por meio de uma perspectiva atemporal
do conceito corporeidade, que os estudos da area pouco tém apresentado as contribuigdes
primordiais de pensadores do tempo da Grécia antiga.

UM OLHAR DOS ESTUDOS RECENTES SOBRE O “ESTADO DA ARTE”
EM EDUCACAO FiSICA E CORPOREIDADE: FOCALIZANDO A VISAO

A consulta feita aos trabalhos publicados recentemente (a partir de 1993) apresentou tendéncia
em descrever levantamentos de diferentes produgdes cientificas caracterizando “o estado da arte”
conforme as instituicdes ou académicos responsaveis por desenvolver aspectos da corporeidade
em Educagdo Fisica. Predominam argumentos em defesa da corporeidade como maneira mais
adequada de tratar a pratica pedagogica da area e assim mais bem desenvolver o Se-Movimentar.
Pesquisas em diferentes instituicdes e contextos culturais tém descrito dados semelhantes sobre
o tema.

O primeiro ponto relevante a se destacar é a concordancia sobre a baixa taxa de utilizagao
do conceito pela area. Por meio dos levantamentos consultados nédo foi possivel encontrar vasta
produgdo sobre corporeidade e a justificagéo utilizada pelos autores é que talvez pelo tipo de
abordagem proposta pelas pesquisas e/ou pouco tempo de divulgacéo ainda nédo existe uma
volumosa producao cientifica.

Tannus et al. (2018) analisaram a produgédo académica nos programas de pos-graduagao
em Educacéo do Estado de Séao Paulo, de 2000 a 2017, e corroboram que muito pouco tem sido
produzido, pois as publicagées ainda sado incipientes e carecem de um fortalecimento reflexivo e
metodologico. Apesar da pequena quantidade de estudos (104 no total, sendo 62 dissertagdes, 42
teses), equivalente a 0,97% de toda a producdo académica para o periodo, os autores indicaram
para uma regularidade nas publicagbes desde os anos 2000 até a data da pesquisa, quando se
fala sobre o corpo e a corporeidade na Educacao destacando o ano de 2010 pela maioria de
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publicagdes tanto de dissertagdes (09) quanto de teses (07).

Mesmo considerando a indicagdo dos autores para a regularidade nao foi observada
demonstragdo convicta da utilizacao do conceito. Destaque-se que, nesse trabalho, os autores
agruparam toda a producao em cinco (05) grandes grupos:

Corpo e Educacgao (aborda o corpo/corporeidade dentro das diversas vertentes
que envolve a educacgéo e seus processos educacionais em diferentes contextos
e ambientes); Corpo e Cultura (apresenta o corpo/corporeidade enquanto veiculo
criador, construtor e transformador da cultura, adquirindo diferentes fungbes e
possibilidades nas diversas culturas); Corpo e Artes (discute o corpo/corporeidade
nas variadas manifestagdes artisticas, como por exemplo, a danga, o circo, a
capoeira, etc, adquirindo papel fundamental na formagéo e educagéo do corpo
sensivel seja dos alunos ou professores nos diferentes contextos e ambientes);
Corpo e Professores (apresenta as praticas dos professores dentro e fora das
escolas, assim como as vertentes da formagao docente, estabelecendo relagéo
com a convivéncia aluno e professor, discutindo como ela se desenvolve e se
torna importante no ato educativo); Corpo e Infancia (abrange o corpo da crianga
perpassando por diversos meios e contextos possiveis de discussao).(Grifo do
autor). (TANUS et al, 2018, p. 117)

Franco e Mendes (2015) revisaram o conceito de corpo e motricidade abordando a
Fenomenologia e Educagéo Fisica apresentando 09 (nove) referéncias especificas. Para eles a
Educacéo Fisica apresenta-se como um rico campo de possibilidade de estudos e intervencdes sobre
a tematica do corpo apontando para as possibilidades de investigagao, recriagao e ressignificagao,
nesse sentido a area desempenha um papel de educar para o autoconhecimento.

Em que pese o reconhecimento da publicacdo da pesquisa para a area e sua importancia
para a efetiva utilizagdo do conceito, € necessario considerar o pequeno numero de referéncias
utilizadas e a inferéncia feita pelos autores a partir, basicamente, de intérpretes de Merleau-Ponty.
Parece que uma revisado de conceito sobre corpo e motricidade, tendo por base a Fenomenologia
e Educacéo Fisica, necessita de robustez para que ndo seja encaminhada uma discussao a partir
da percepcéao subjetiva do termo feita pelos autores.

Em 2013, os autores Bezerra e Moreira verificaram a limitagcdo de estudos sobre “o estado
da arte” na relagcdo corpo e educagado apresentando doze (12) trabalhos, dos quais apenas
dois (02) ou trés (03) eram mais direcionados para o escopo do trabalho. Apds selecionarem os
estudos que possuiam alguma relagdo com o propoésito da pesquisa apresentaram oito (08) como
possuidores de conteudo adequado a abordagem qualitativa e a relagdo do corpo no processo de
ensino-aprendizagem.

Apesar do esfor¢co dos autores para discutir adequadamente o conceito relacionando-o a
producao de conhecimento da area, em sintese entenderam que ainda ndo ha uma familiaridade
com o termo corporeidade, talvez pela sua complexidade e defendem o entendimento, e uso,
desse termo, pois verificaram que em grande parte dos artigos analisados o tema da corporeidade
aparecia, fosse explicitamente ou nas entrelinhas. Aqui, também, aparece uma interpretacao
valorativa do termo mesmo sem maior nimero de dados publicados.

Expandindo a viséo para além das areas Educacéo, Pedagogia e Educacéo Fisica, Scorsolini-
Comin e Amorim (2008) publicaram revisdo sobre o tema na area da Psicologia, e, também,
concluiram que é necessaria maior exploragao. Ha que se destacar que dentre os 07 (sete) estudos
especificos apresentados pelos autores ndo houve revisdo de qualquer trabalho tratando a questao
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a partir da perspectiva da Educacao Fisica.

Com o levantamento realizado constataram a complexidade que envolve a nogdo de
corporeidade pontuando a existéncia de diferentes enfoques que poderdo contribuir para a
diversidade e atualidade do tema e que, dessa maneira, podera haver a construgdo de um novo
olhar para o corpo. Como € possivel observar, a opinido pessoal prevalece, apesar da falta de
publicagao.

Postos esses artigos mais ocupados com a verificagdo do “estado da arte” sobre o conceito de
corporeidade e consequente utilizagdo desse conhecimento na construgao da produgao cientifica
da area, € possivel constatar a pequena expressao divulgada por meio das publicagdes brasileiras
nesse inicio do seculo XXI. A escassez de artigos publicados ndo tem impedido aqueles que
possuem identidade com esse conhecimento de indica-lo como adequado para tratar a motricidade
como manifestagao da identidade humana.

RECUO EPISTEMOLOGICO PARA LOCALIZAGCAO TEMPORAL DO
CONCEITO CORPOREIDADE: CONTRIBUIGOES PRIMORDIAIS DO
PENSAMENTO GREGO ANTIGO

Considerando o que foi apresentado como documentacdo no primeiro momento e
compreendendo os argumentos abordados pelos autores por meio dos quais se reconhece
a necessidade de aumentar o numero de estudos sobre os temas corpo e corporeidade, este
segundo momento se norteou pela origem do pensamento sobre corporeidade e a possibilidade de
contribuir para a expansao do conceito nos tempos da pés-modernidade por meio de um movimento
de radicalizagdo do conceito corporeidade e da consciéncia sobre a complexidade do fendémeno
corporeidade na cultura humana.

O ponto de partida é que o corpo contemporaneo perdeu densidade e profundidade tornando-
se etéreo e superficial. Entretanto, um “novo” paradigma cientifico tem indicado para a necessidade
de haver um tratamento mais preocupado com o logos apreendendo a complexidade do corpo
novamente. Todo esse movimento de transcendéncia em relagcdo ao pensamento cartesiano, calcado
na perspectiva da fragmentagdo, visando uma concepgéo de totalidade tem sido apresentado a
ciéncia desde a segunda metade do século XX por meio das areas consideradas exatas, como a
fisica, a quimica, a biologia e a matematica, no sentido de compreender como a consciéncia sobre
a consciéncia passa por transcender o paradigma da mecanica classica.

Talveztambém o fendmeno da consciéncia seja algo que ndo se possa compreender
em termos totalmente classicos. Talvez nossas mentes sejam qualidades com
raizes em alguma estranha e maravilhosa caracteristica daquelas leis fisicas que,
na realidade, governam o mundo em que vivemos e ndo apenas em um algoritmo
realizado pelos chamados ,objetos’ da estrutura fisica classica (PENROSE,
1993, p. 250).

Feynman (1999) teve uma forma poética de se referir a totalidade da Natureza e nossa forma
limitada de visédo quando a dividimos.

Disse certa vez um poeta: Todo o universo estda em um copo de vinho.
“Provavelmente jamais saberemos o que ele quis dizer, pois os poetas nao
escrevem para ser entendidos. Mas é verdade que, se examinarmos um copo de
vinho bem de perto, veremos todo o universo. Ha as coisas da fisica: o liquido
vivo que evapora dependendo do vento e do clima, os reflexos do copo, e nossa
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imaginacao acrescenta os atomos. O copo é uma destilagdo das rochas da Terra
€, em sua composi¢ao, vemos os segredos da idade do universo e da evolugéao
das estrelas. Que estranho arranjo de substancias quimicas esta no vinho? Como
vieram a existéncia? Ha os fermentos, as enzimas, os substratos e os produtos. Al
no vinho encontra-se a maior generalizagéo: toda a vida é fermentacédo. Ninguém
descobre a quimica do vinho sem descobrir, como Louis Pasteur, a causa de
muitas doengas. Como é vivo o clarete, impondo sua existéncia a consciéncia
que o observa! Se nossas pequenas mentes, por alguma conveniéncia, dividem
esse copo de vinho, o universo, em partes — fisica, biologia, geologia, astronomia,
psicologia e assim por diante —, lembre-se de que a natureza as ignora! Assim,
reunamos tudo de volta, sem esquecer para que serve, afinal. Que nos conceda
mais um ultimo prazer: bebé-lo e esquecer tudo isso! (FEYNMAN, 1999, p.
112-113).

Humberto Maturana (1997) refletindo sobre a localizagdo da mente disserta o seguinte:

Os entes psiquicos, mentais ou espirituais como o eu, o inconsciente, a alma,
0 espirito, a consciéncia sao entes relacionais que, em nossa cultura patriarcal
ocidental, tratamos como se fossem da mesma classe que os entes materiais
manipulaveis, mas nao o sdo. A pergunta pela interagdo mente-corpo, espirito-
matéria, € uma pergunta que confunde dominios e nos engana. Se nos
perguntassemos se tanto faz viver num espago psiquico ou outro, se tanto faz
considerar-se parte de uma dindmica espiritual ou nao, se tanto faz crer ou néo
crer em Deus, a resposta seria ndo. Nao da no mesmo (MATURANA, 1997, p.
120).

llya Prigogine e Isabelle Stengers (1997) discutindo os mitos e defendendo uma nova alianca
para a ciéncia argumentaram o seguinte,
O espirito humano, que habita um corpo submetido as leis da natureza, é capaz de chegar,
pela decifragao experimental, ao ponto de vista de Deus sobre 0 mundo, ao plano divino
que este mundo exprime global e localmente. Mas esse espirito escapa ao seu préoprio
empreendimento” (p. 37). “Esta bem morto o mundo finalizado, estatico e harmonioso que a
revolugao copernicana destruiu quando langou a Terra nos espacos infinitos. Mas 0 nosso
mundo também n&o é o da ,alianga moderna. N&o € o mundo silencioso e mondtono,
abandonado pelos antigos encantamentos, o mundo reldgio, sobre o qual recebéramos
jurisdicdo... O saber cientifico, extraido dos sonhos de uma revelagéo inspirada, quer
dizer, sobrenatural, pode descobrir-se hoje simultaneamente como ,escuta poética’ da
natureza e processo natural dela, processo aberto de produgéo e invengéo, num

mundo aberto, produtivo e inventivo. (PRIGOGINE; STENGERS, 1997, p. 226).

Werner Heisenberg (1996) no livro que apresenta suas conversas sobre fisica, filosofia,
religido e politica com os amigos indica em alguns trechos certo significado do que compreensao é:
Provavelmente, ,compreender significa estar de posse de representagdes e conceitos
necessarios para reconhecer que uma multiddo de fenémenos diferentes faz parte de
um todo coerente... O que queremos dizer com ,compreensdo’ € justamente a
redugcdo da multiplicidade de fendmenos a um principio geral e simples, ou, como

diriam os gregos, a redugao do multiplo ao uno” (HEISENBERG, 1996, p. 46).

Edgar Morin (1997) quando discute a natureza da Natureza aponta para as formas matriciais
privilegiadas e a necessidade de refletir sobre elas na perspectiva de turbilh&o, circulo, roda e anel
recorrente e indica que podemos encontrar material para essa reflexdo nas grandes cosmogonias
arcaicas (Chinesa, Semitica ou Grega) do Deus-Criador.
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Podemos conceber estes génios, em termos materialistas, sob a forma de
energias motrizes — isto é, com forma turbilhonar, ou em termos ao mesmo
tempo magicos e espiritualistas, como espiritos cujo conjunto constitui o Espirito
criador, o Sopro, outra vez, portanto, o turbilhdo. Assim, a idéia de Elohim une e
traduz em si, de modo indistinto, a ideia de turbilhdo genésico, a ideia de poder
criador e a ideia de processo organizador. Tal como o turbilhdo protossolar se
transforma, uma vez concluida a génese, em ordem organizacional donde
emanam as leis aparentemente universais da natureza, assim também Elohim o
Turbilhdo termodinamico (sem deixar de ser subterraneamente Elohim) da lugar ao
Deus-ordenador da lei, JHVH. JHVH ndo é um deus solar, € um deus cibernético”
(MORIN, 1997, p. 212).

Sao muitos 0s que nessa transigdo do século XX para o século XXl tratam da necessidade
de re-ligar, ou como Bateson (1987) dizia: “o ponto que liga”, com o sentido de ampliar o nivel
de consciéncia para transcender a percepc¢ao sobre a “realidade” e ascender a uma consciéncia
ampliada sobre corpo e corporeidade.

Somos corpo desde antes de sabermos de néds, e quando ja ndo sabemos. O
corpo indica o caminho, mesmo quando ndo sabemos onde ir. E o texto tecido da
memoaria antes e depois do texto, o fio antes de ser fiado, a trama por tras da trama
e o corte depois do corte. O corpo é nossa referéncia de cheio e vazio, dentro e
fora, de gesto, movimento, limite e abertura. O corpo é nosso lugar, nossa casa,
nosso carro, nossa chegada e partida. Falamos hoje quase com naturalidade
sobre o0 pds-humano, clones, cyborgs, mas ainda pensamos em corpo, porque
aprendemos a identificar corpo e vida. O corpo humano no mundo e o corpo do
mundo sao fontes primarias de conhecimento. A comegar dos limites e fungdes
do corpo, dentro/fora, aparecer/desaparecer, por meio do corpo elaboramos forma
e linguagem, semelhanca e diferenga (PESSOA, 2013, p.10).

Nesse sentido a perspectiva da Teoria da Complexidade se coaduna a construgéo conjunta
do processo epistemoldgico transcendendo tempo e espaco. Compreende-se ser esse o0 sentido
da contribuigdo de Santos (1997) discutindo a construgéo do conceito de corporeidade na Grécia
antiga, indicando que a visdo de Homero fora pautada nas formas do herdi devido as necessidades
da vida guerreira, mas é em Hesiodo que o autor identifica o corpo deixando de ter a exigéncia dos
atributos de forga e robustez, passando a ser rustico e voltado para o trabalho.

Em Homero, o corpo € a fonte da vida, pelo menos enquanto arma para garantir
a sobrevivéncia, e por isso ele era sempre respeitado. Em Hesiodo, a fonte da
vida é o trabalho, se 0 homem n&o se voltar para 0 mesmo, passa a ser motivo de
desonra e vergonha (SANTOS, 1997, p.76).

O autor aponta para o surgimento de dois tipos de homens: o camponés e o aristocrata. Para
o0 primeiro a corporeidade nao se constitui como ideal de beleza, ja para o segundo € a busca nos
jogos e praticas atléticas que o ideal herdico se constréi. Desta forma, é possivel ampliar o olhar e
perceber que as alternativas de modela¢do da corporeidade ainda presentes na pos-modernidade
sao as mesmas vividas pelos homens entre os séculos IX e VI a. C. (Periodos Homérico e Arcaico),
a ginastica para os ricos e o trabalho para os que perderam a fortuna.

A perspectiva da Arte da Memoria, também, permite assumir esse olhar atemporal e transitar
pelo tempo realizando recuo epistemolégico para identificar olhares comuns. A arte da memoaria
foi inventada pelos gregos, atravessou a antiguidade classica, sobreviveu ao desmantelamento
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do sistema educacional latino durante a Idade Média, inicialmente foi abandonada no periodo do
Renascimento, mas, depois, floresceu e ampliou suas influéncias e, com a chegada do século
XVII, transformou-se novamente e participou ativamente do crescimento do novo método cientifico.
Na sua origem, ela propde um conjunto de regras para a memorizagdo de ideias ou palavras
constituindo uma técnica de imprimir lugares e imagens na memoria, fazendo com que um orador
possa reproduzir longos discursos com precisao infalivel (COIMBRA, 1989).
Essa arte memorativa teria como fim ultimo unir ou re-unir a alma individual com a Alma do
mundo, adquirindo nesta a poténcia criadora ou recriadora das ideias divinas:
O ser humano individual seria uma imagem do universo em miniatura, a mente
humana seria idéntica a mente divina, que compde o cerne de todas as coisas, €
exercer as faculdades de imaginagdo e meméria permitiria ao homem ascender
a verdades ocultas do universo. Portanto dentro de si as sete chaves (Analogia,
Vibragéo, Polaridade, Ritmo, Causa e Efeito, Género, Mentalismo), das quais teria

se esquecido, 0 homem sente a necessidade da arte de recordar, pois cada chave
seria a semente de um poder animico (COIMBRA, 1989, p.04-05).

A argumentacdo sustentada na logica aristotélica como auxiliar para uma reflexdo radical
do fendmeno corporeidade foi aplicada por Souza (2017) visando demonstrar a relevancia de
transcender o que tem sido proposto, especialmente para a perspectiva temporal e compreender
que no reaprender a sentir nosso corpo reencontramos o saber presente sempre conosco, porque
SOmMOoS Corpo.

O autor afirma que é preciso despertar a experiéncia sem perder contato com o corpo e
com o mundo nos tornando sujeitos da percepgao, pois 0 mundo e o corpo sdo a ciéncia do ser
(ontoldgicos), os quais ndo sao reconhecidos em ideia, mas sim, sdo o proprio mundo e corpo como
corpo-cognoscente. Assim, compreendeu ser relevante aplicar a Analitica (raciocinio da logica
aristotélica por meio do silogismo) argumentando sobre como a percepgéo radical da corporeidade
esta para uma percepcao verdadeira de consciéncia transcendental do ser humano.

M T
Toda & Natureza emm Premissa
Corporeidade maior
t M — Antecedente
Ser humano é Corporeidade <uumm Premissa
menor
t T
Ser humano é Natureza ~sj— <4=mm Consequente

Figura 1. Silogismo entre Ser humano, Corporeidade e Natureza (SOUZA, 2017, p. 111).

Sendo assim, pensar o corpo e corporeidade por meio de aproximagdes atemporais entre
pensamentos filosoficos para obter uma perspectiva complexa permite transcender o tempo e
buscar mudar uma trajetéria de formagdo académica tradicional, indo ao encontro das raizes do
que corporeidade é; fato que podera contribuir para mais bem compreender o Se-Movimentar e o
conhecimento da Educacéao Fisica escolar.

103




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p96a107

e-ISSN 1982-8632
SOUZA, MT, SANCHES-NETO, L; OVENS, A. Corporeidade:

aproximagdes atemporais entre os pensamentos filosoéficos para
REVISTA i 3 i 50 fisi i
@II'IbIEI'ItEEdIICB;EO uma perspectiva complexa da educagao fisica escolar. Revista @
mbienteeducagdo. Sao Paulo: Universidade Cidade de Sao Paulo, v.

12, n. 1, p. 96-107 jan/abr 2019.

A COMPREENSAO DA CORPOREIDADE E A CONSTRUCAO DE UMA
PERSPECTIVA COMPLEXA DA PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCACAO
FISICA ESCOLAR

No inicio desta redacao apresentaram-se 0s pressupostos que, esperava-se, auxiliariam na
sustentagéo da argumentagao, pois o reconhecimento do “estado da arte” das publicagdes cientificas
recentes em Educacao Fisica, a busca pela superacao do corpo dicotdmico na sociedade moderna
por meio de uma visdo de complexidade como via de transcendéncia para uma compreensao
radical seriam adequadas para a necessaria aplicagdo desse conhecimento a Educacgao Fisica
escolar.

Considerando o processo de discussdo apresentado durante a trajetéria deste ensaio,
€ possivel constatar que o pensamento contemporaneo esta ancorado predominantemente em
pressupostos dualistas. Como limite, o dualismo associa a aprendizagem somente 0 que se passa na
mente. Em consequéncia, a educagao atém-se ao controle e a normalizagao de corpos obedientes,
disciplinados, saudaveis e produtivos (BECKETT & MORRIS, 2001; OVENS & POWELL, 2011).

Compreende-se que a dinamica de elaboragdo de saberes nas aulas de educacao fisica
esteja ligada a totalidade da vida como via de acesso a reflexdo sobre as grandes e absolutas
verdades, pois se assim ndo forem de nada contribuirdo para a verdadeira felicidade humana.
Para tanto, professores precisam estar preparados para superar ambientes de aprendizagem
orientados a “cogni¢ao desincorporada’, como se pensamento e movimento estivessem dissociados
anacronicamente um a parte do outro.

A aprendizagem precisa ser significativa ndo somente em termos de conhecimentos
de interesse dos alunos e alunas, mas compreender questdes de justiga social, equidade,
relacionamentos e aspectos (inter) pessoais (espirituais, mentais, sociais, emocionais, fisicos etc.)
de modo convergente, sem dicotomiza-los. Os préprios professores podem buscar esse principio
de reinventar-se considerando as novas responsabilidades sociais, as quais pedem o exercicio da
criatividade, desenvolvimento das capacidades por meio de leitura, investigagéo, experimentagao,
interagcdo com o0 meio ambiente, resolucdo de problemas integrando assim o conhecimento adquirido
com a realidade vivida.

No entanto, apesar dos esforcos realizados por diversos estudiosos para uma mudancga
mais radical da pratica pedagdgica em Educagéao Fisica, ainda sdo observadas dificuldades nos
professores da area em compreender novas tendéncias pedagogicas, mudar comportamentos
tradicionais, assim como implantar conhecimentos desenvolvidos no ambito académico para a
formacao profissional e o cotidiano escolar (ANTUNES et al. 2005).

Desse modo, reconhece-se que a complexidade nos modos criativos de interagir implica na
abertura dos processos de ensino e de aprendizagem a emergéncia de possibilidades naintervengao
de professores e professoras para expandir espaco e experiéncias do que é pedagogicamente
possivel (SUMARA & DAVIS, 1997), pois as reflexdes sobre a complexidade de suas praticas séo
permeadas por intencionalidades e emoc¢des que, segundo Kortaghen (2017), podem explicitar
“‘verdades inconvenientes” que, por sua vez, podem ser vitais para potencializar o percurso da
aprendizagem dos alunos.
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RESUMO

Uma das mais marcantes caracteristicas da sociedade contemporanea é a transformacgao de fatos
e ocorréncias cotidianas em espetaculos. A cultura da ostentagao perpassa praticamente todos os
contextos sociais, inclusive o educacional. Proximos do fim da segunda década do século XXI ha
uma crescente onda de exacerbacgao do discurso pedagdgico nos estabelecimentos de ensino que,
infelizmente, ndo vem acompanhada de igual aprimoramento técnico e metodoldgico das praticas
educativas. Interessa-nos, especificamente, o impacto desta ostentagdo no discurso praticado no
ambito da Educacgao Fisica escolar e os desdobramentos e implicagcdes no corpo dos alunos que
frequentam o ensino basico. O objetivo deste trabalho de revisdo de literatura é debater se, e em
que medidas, o distanciamento entre a qualidade do discurso e a qualidade das aulas, de Educacao
Fisica, influencia o desenvolvimento de identidades corporais durante todo o percurso de escolari-
zacao. Os principais apontamentos da literatura sugerem que a constituicdo de cidadaos corporal-
mente cultos, competentes, criticos, entusiastas e saudaveis dar-se-a se, e somente se, as aulas
de Educacéo Fisica se configurarem como espagos genuinos de experimentagio, aprendizado,
sucesso, diversidade e possibilitarem a superagcdo de modelos metodoldgicos que privilegiam a
observacgao, a fila, a exposi¢cdo e a mutua comparacgdo. O que se propde € uma urgente e neces-
saria revisao técnica e metodoldégica dos modelos fossilizados de ensino, tendo como orientacao
principios e variantes do MODELO STEP.

PALAVRAS-CHAVE: CORPO; ENSINO BASICO; EDUCACAOQO FIiSICA; METODOLOGIAS
DE ENSINO

1 Universidade Nove de Julho
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ABSTRACT

One of the most striking characteristics of contemporary society is the transformation of facts and
daily occurrences in spectacles. The culture of ostentation is in almost all the social contexts, inclu-
ding the educational. Near the end of the second decade of the 21st century, there is a growing wave
of exacerbation of pedagogical discourse in educational establishments which, unfortunately, are
not accompanied by the same technical and methodological improvement of educational practices.
Specifically, we are interested in the impact of this ostentatious speech in the field of school physical
education and the ramifications and implications in the bodiesof students attending basic education.
The objective of this literature review work is to discuss whether, and in what measure, the distan-
ce between the quality of speech and the quality of the classes of physical education influences the
development of body identities throughout the schooling process. The main findings in the literature
suggests that the constitution of bodily cults, competent, critical, enthusiastic and healthy citizens will
be given if, and only if, physical education classes are set up as genuine spaces for experimentation
, learning, success, diversity and making it possible to overcome methodological models that favor
observation, queuing, exposure and mutual comparison. What is proposed is an urgent and neces-
sary technical and methodological revision of the fossilized teaching models, guiding principles and
variants of the STEP model.

KEY WORDS: BODY; BASIC EDUCATION; PHYSICAL EDUCATION; TEACHING METHO-
DOLOGIES

RESUMEN

Una de las caracteristicas mas llamativas de la sociedad contemporanea es la transformacion de
hechos y apariciones en shows diarios. La cultura de la ostentacién impregna casi todos los con-
textos sociales, incluyendo la educacion. Cerca del final de la segunda década del siglo XXI, hay
una creciente ola de la exacerbacion del discurso pedagdgico en las escuelas que por desgracia
no viene con la mejora técnica y metodoldgica de las practicas educativas iguales. Nos interesa,
especificamente, el impacto de esta ostentacion en el discurso practicado en educacion fisica y las
ramificaciones y consecuencias en el cuerpo de los estudiantes que asisten a la escuela primaria.
El objetivo de esta revisidon de la literatura discute si y en lo que mide, la brecha entre la calidad
del discurso y la calidad de las clases de educacion fisica, influye en el desarrollo de identidades
personales a través del curso de escolaridad. Las notas principales de la literatura sugieren que la
constitucion de los ciudadanos corporales cultos, competentes, criticos, entusiastas y sanos seran
dados si, y solamente si, las clases de la educacion fisica se establecen como espacios genuinos
para la experimentacion, el aprendizaje, el éxito, la diversidad y la posibilidad de superar modelos
metodoldgicos que favorezcan la observacion, la cola, la exposicion y la comparacion mutua. Lo que
se propone es una revision técnica y metodoldgica urgente y necesaria de los modelos de ensefian-
za fosilizados, guiada por los principios rectores y variantes del modelo STEP.

PALABRAS CLAVE: CUERPO; EDUCACION BASICA; EDUCACION FiSICA; METODOLO-
GIAS DOCENTES

PARTE 1: DO DISCURSO

Em tempos de funk ostentagcdo, que tem como principal conteudo o consumo, o luxo, o
esnobismo, a opuléncia e a soberba néo seria de se estranhar que diversos setores da sociedade
brasileira acabassem por ser acometidos e até inspirados por iguais adjetivos. O que se pretende
debater aqui ndo é nenhuma espécie de saudosismo puritano em relagao as preferéncias musicais
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da populagdo brasileira. No entanto, parece estranho um horizonte onde ninguém, ou quase
ninguém, acabe por estranhar e até mesmo indignar-se ao dar-se conta de uma nova forma de
ostentacdo, cada vez mais comum, mais frequente numa delicada area social: a ostentagcdo no
discurso pedagogico nos ambientes académico e escolar.

Interessa-nos retomar um importante aspecto identificado, ha praticamente duas décadas,
por Novoa (1999), que delatava a exacerbagao da retorica académica em detrimento dos métodos e
das técnicas nas ciéncias da educagdo. Parece valido recontar a tematica que persiste em rodear,
como um animal preso ao poste, o contexto da educacgéo brasileira, de um modo geral, e de forma
ainda mais especifica, da Educacgao Fisica escolar.

Para familiarizar o leitor com o que se busca discutir neste trabalho, parece interessante
apresentar uma analise critica sobre dois contextos de atuagao do profissional de Educacéao Fisica
no ambiente escolar. O primeiro descreve o professor do século XX e o segundo do século XXI.
Na sequéncia serao debatidos os impactos de diferentes atribuicdes de significados as praticas
corporais na formagao corporal dos alunos durante seu percurso de escolarizagao no ensino basico
e, finalmente, serdo apontados alguns encaminhamentos, propostas, que, na opinido deste
pesquisador, podem favorecer o desenvolvimento dos alunos pelas e nas experiéncias corporais
vivenciadas nas aulas de Educacao Fisica escolar.

19 CONTEXTO — O PROFESSOR, SEU DISCURSO E SUAAULA NO
SECULO XX

Ao observar uma aula cotidiana de Educacéo Fisica escolar, nas décadas de 1980 e 1990, em
uma escola (publica ou privada) de uma cidade qualquer do pais, frequentemente o pesquisador
vislumbraria a classe dividida em grupos, espalhados pela quadra (ou o espaco de pratica
disponivel) realizando tarefas distintas que denunciassem pouca sistematizagdo das praticas
corporais. Uma cena comum seria 0s meninos jogando futebol, as garotas em uma roda jogando
“vOlei”, outros, ainda, divertindo-se com uma corda e alguns sentados. Quando, e se, o professor
buscasse alguma estratégia para aproximag¢ao do grupo todo em uma mesma atividade, néo raro,
um jogo de “queimada” se anunciava, e se justificava, como tarefa integradora. O professor, as
margens da quadra, observava seu jornal e por vezes fazia alguma intervencédo ou dava qualquer
orientagdo aos alunos. Ao ser interpelado por um observador ou pesquisador o professor, sem
nenhum constrangimento, diria que a aula estava assim organizada para que 0s meninos pudessem
aprimorar suas habilidades para os jogos escolares, as meninas néo ficassem sem fazer nada e
aqueles da corda ou sentados nédo atrapalhassem a aula dos demais.

As expectativas sociais para com o professor de Educagao Fisica escolar eram, no maximo,
da ordem do aprimoramento de habilidades esportivas e manutengao dos alunos ativos. Diverti-los.
Realizar atividades de recreagdo para que pudessem aprender mais ao retornarem para as salas
de aula.

2° CONTEXTO - O PROFESSOR, SEU DISCURSO E SUAAULANO
SECULO XXI
Ao observar uma aula cotidiana de Educacéo Fisica, no ano de 2018, em uma escola qualquer

de uma cidade qualquer do pais, possivelmente o pesquisador ainda se depare com meninos
dominando o espago com jogos de futebol, meninas realizando uma atividade paralela, um grupo
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maior de alunos em outra atividade ou sentados. A queimada n&o deixou de ser o recurso principal
de integracdo de meninos e meninas. O que mudou? O professor substituiu o velho jornal por um
moderno celular conectado a internet. Ao ser questionado, apds praticamente 30 anos, sobre os
motivos pelos quais estas praticas estdo sistematizadas desta forma, o professor rapidamente
dira: como forma de atender as diferentes necessidades e interesses de aprendizagens dos
educandos ele optou em organizar jogos pré-desportivos para os garotos, permitiu que as garotas
vivenciassem de forma critica um jogo de manutencéo da bola no ar que se propdem romper com a
hegemonia do corpo habilidoso apregoada pela midia, e que os demais exerciam uma capacidade
analitica de entendimento dos jogos e das praticas corporais participando “ativamente observando”.
Quando da situagdo da queimada, o professor, por certo, explanaria que faz poucas intervengdes
para favorecer a tomada de decisdo, desenvolver a autonomia dos alunos e que o jogo envolve
meninos e meninas para romper com praticas sexistas e segregadoras.

O que se pode notar é que o professor, no século XXI, mesmo sem modificar minimamente
suas técnicas, estratégias e metodologias de ensino, aprendeu que é socialmente avaliado mais
pelo que diz que faz, do que pelo que faz (BIESTA, 2015; NOVOA, 1999). Tal fato possibilitou
o surgimento de uma nova forma de discursar, onde certos e determinados slogans passam a
fazer parte do conjunto de vocabulos do professor para atender tendéncias da educagao. Mais. Ao
nao utilizar estes slogans o professor passa a ser visto como desatualizado, ultrapassado, démodé
(BIESTA, 2015; ZEICHNER, 2008).

Se, porum lado, o professor, de forma geral, e de maneira mais especifica o de Educagao Fisica,
desenvolveu uma competéncia discursiva condizente com as expectativas sociais em relagdo a sua
formacao e sua atuagao, por outro lado, parece que a atualizagdo metodolégica ndo acompanhou
as mesmas proporgoes.

O professor de sala de aula que ndo se assuma construtivista, ndo comente autores como
Piaget, Vygotsky e Paulo Freire, ndo diga que parte dos conhecimentos prévios e que promove
aprendizagens significativas, ainda que nao sistematize suas praticas de acordo com os estagios de
desenvolvimento, ndo ajuste as atividades as zonas de aprendizagens, ndo parta da realidade vivida
dos alunos e desconhega 0s componentes de estrutura cognitiva, tendera a ser malvisto entre seus
pares.

No campo da Educacao Fisica, termos como ludico, mapeamento, respeito as diferengas,
cultura corporal, construtivismo, jogos pré-desportivos, esporte educacional, atendem mais as
necessidades discursivas académicas do que propriamente ao desenvolvimento da corporeidade
dos alunos durante todo o percurso de escolarizacao.

Mais recentemente Biesta (2015) denominou de Learnification of Education as mudangas
drasticas que ocorreram no discurso dos profissionais de educagdo, mas que nao foram
acompanhadas de reestruturagao de suas praticas. Termos como alunos dao lugar a “educandos”,
professores se autodenominam “mediadores de aprendizagens”, mas os procedimentos
metodoldgicos séo absolutamente os mesmos.

Rapidamente, surgirdo aqueles que dirdo que os contextos supracitados nado sao
representativos da totalidade das aulas de Educagéo Fisica escolar. Por certo que ndo. Mas, ainda
que o sejam da maioria dos estabelecimentos educacionais em que se encena a Educacgéao Fisica
escolar, havera um esforgo maior por parte da comunidade académica em dar inicio a refutabilidade
deste texto (Popper, 1982), do que em empreender esforgos que favorecam a qualificacdo das
praticas tematizadas nas aulas de Educagao Fisica no cotidiano escolar.
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Sobre este aspecto parece conveniente retomar um texto classico em que Schon (2000, p.15),
denuncia o afastamento entre os conhecimentos academicamente produzidos e a transformagao
da realidade deles decorrentes.

Na topografia irregular da pratica profissional, ha um terreno alto e firme, de
onde se pode ver um pantano. No plano elevado, problemas possiveis de serem
administrados prestam-se a solugfes através da aplicagéo de teorias e técnicas
baseadas em pesquisa. Na parte mais baixa, pantanosa, problemas cadticos e
confusos desafiam as solucdes técnicas. A ironia dessa situagao é o fato de que os
problemas do plano elevado tendem a ser relativamente pouco importantes para
os individuos ou o conjunto da sociedade, ainda que seu interesse técnico possa
ser muito grande, enquanto no pantano estdo os problemas de interesse humano.
(SCHON, 2000, p.15)

O que se pode inferir € que ha um claro distanciamento entre a apropriagdo dos conhecimentos
tedricos, produzidos nos campos da Pedagogia e da Educacéo Fisica, e o aprimoramento dos
métodos de ensino que possibilitem, entre outras coisas, um maior envolvimento dos alunos nas
praticas corporais das aulas de Educacao Fisica escolar.

Um reposicionamento do papel do corpo na educacao basica, especialmente no periodo
de transicdo do século XX para XXI|, acabou por surpreender o professor da Educacdo Fisica
escolar que rapidamente tratou qualificar seu discurso. Quanto tempo mais sera necessario para
uma adaptacao de suas praticas?

PARTE 2 - UM MUSEU DE GRANDES NOVIDADES.

Diversos fatores contribuiram para uma nova atribuicdo de significados, no Brasil, as aulas
de Educacgéo Fisica escolar no Século XXI. Um dos mais relevantes, concordando com Bracht e
Almeida (2003), foi a criagdo de uma portaria interministerial promulgando a Lei n. 10.328/2001,
retificando o artigo 26 da a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (9.394/1996), inserindo
a palavra “obrigatdrio” ao texto original. Uma nova alteragéo no texto ocorreu dois anos depois e 0
documento definitivo assim regulamenta: “§ 3° A Educagéo Fisica integrada a proposta pedagogica
da escola, é componente curricular obrigatério da educacéo basica, sendo sua pratica facultativa ao
aluno. (Lei 10.793/2003)".

Um primeiro aspecto que pode ser notado € o paradoxo entre o componente obrigatério,
porém, facultativo. A Educacao Fisica escolar deve ser ofertada para todos e se traduz no unico
componente curricular facultativo descrito na Lei.

Outro aspecto importantissimo que estes autores denunciam é que a modificagao do texto da
lei, tornando a Educacéo Fisica escolar componente curricular obrigatorio a formagao de todos os
milhdes de criangas e jovens matriculados nos estabelecimentos educacionais, publicos e privados,
em todo o territério nacional, ndo estabelecia relagdes diretas com novos sentidos atribuidos ao
corpo do aluno durante seu percurso de escolarizagdo, mas uma forma de minimizar os impactos
negativos resultantes da desastrosa participagéo do Brasil nos Jogos Olimpicos de Sydney, no ano
de 2000 (BRACHT; ALMEIDA, 2003). O que se viu foi uma nova velha forma de atribuir valores
simbdlicos da Educacgédo Fisica escolar como um campo de preparacao de atletas. As diferentes
projecdes de significados corporais atribuidos a Educagéo Fisica pelos meninos e meninas viram-
se resumidas ao treinamento desportivo?.

2 Portaria Interministerial n.73, de 21 de junho de 2001
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As perspectivas de que a Educacao Fisica escolar compusesse o projeto pedagogico da escola
e que, esta Ultima, levasse em consideracao as possibilidades educacionais pelo/ e no corpo, se viram
frustradas. Limitadas a alteragdo de uma palavra no documento orientador das politicas educacionais
brasileiras que nunca se materializaram em melhores condi¢des de aulas, nem melhores condi¢cdes
de desenvolvimento dos alunos a partir da corporeidade, em toda a perspectiva da antropologia e
sociologia do corpo como mecanismos de dialogo e inser¢éo na cultura (LE BRETON, 2003;2006).

Ao que parece, mesmo que desde o final do século XX, autores como Freire (1989)
ja demonstrassem a indispensabilidade da ruptura de dicotomias como corpo e mente nos
estabelecimentos escolares, a area da Educacado Fisica, de maneira geral, encontra razoavel
dificuldade, ou ainda, resisténcia, em estabelecer conexdes qualificadas entre as praticas corporais
e o desenvolvimento integral dos alunos. O aprimoramento de habilidades esportivas continua sendo
o0 horizonte perseguido pela maioria dos profissionais de Educacao Fisica que atua no contexto
escolar.

Os Parametros Curriculares Nacionais para a Educacgéo Fisica (Brasil, 1998), documento
orientador das atividades educativas dos diversos componentes curriculares, propunham uma
ressignificacao das experiéncias corporais e, ainda, uma ampliagao das possibilidades de vivéncias
compreendidas durante o percurso de formagao. Os chamados blocos de conteudos pressupunham
0 alargamento das experiéncias de inser¢do dos corpos dos alunos no dialogo com a cultura de
movimentos. As atividades ritmicas e expressivas, 0s esportes, 0s jogos, as lutas, as ginasticas e
0 conhecimento sobre o corpo.

O que se viu, desde entdo, foram polarizagbes e controvérsias. Alguns professores
criticando o documento. Outros, por outro lado, norteando suas aulas pelas propostas do PCNs.
Os contextos descritos anteriormente ainda sdo predominantes na Educagéo Fisica escolar. As
atividades esportivas, coletivas, masculinas se sobressaem no planejamento dos professores.

Algumas experiéncias pontuais, louvaveis, despontam no cenario (NEIRA, 2018). Mas, de
uma maneira geral, pouco se pode observar, do ponto de vista metodoldgico, as transformagdes
das técnicas e modelos de ensino adotados pelos professores de Educacao Fisica escolar. As filas
imperam no cotidiano pedagdgico. Quando o professor assume o risco de tematizar um contetdo
com o qual tem pouca, ou nenhuma, familiaridade, as experiéncias ficam restritas a reproducao do
que um (as vezes mais de um) aluno conhece. Ao incorrer nesse risco, cabe relembrar o alerta dado
por Skinner (1972), ao afirmar que entregues a si mesmos os alunos aprendem, no entanto, aqueles
que sao ensinados além de aprenderem mais rapido, aprendem mais.

Praticamente duas décadas depois, um novo documento orientador das atividades e dos
conteudos dos componentes curriculares obrigatdrios é langado. A Base Nacional Comum Curricular
- BNCC (2017), organiza os conteudos da Educacéao Fisica em unidades tematicas, Brincadeiras e
Jogos, Esportes, Ginasticas, Dancgas, Lutas e Praticas Corporais de Aventura.

O que se anuncia no horizonte das praticas e que, indiscutivelmente, participara da constituicao
da identidade corporal dos alunos do ensino basico, sdo experiéncias repetitivas, desprovidas de
significados sociais e que em praticamente nada se diferem das aulas ofertadas na Educagao
Fisica escolar nos ultimos trinta ou quarenta anos.

A experiéncia deste pesquisador, em mais de uma década em programas de formacgao de
professores de Educacgéao Fisica e Pedagogia, em todo o territério nacional, permite afirmar, sem
juizo de valores e com grau de alto grau de confirmagao, que o que se pode verificar € que as
experiéncias corporais nos estabelecimentos de ensino se multiplicaram e se diversificaram na
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ultima década. O skate, o hip-hop, o slackline, a escalada, o frevo, a capoeira, entre outros contetdos
propostos pelos documentos orientadores da educagao basica (PCNs e BNCC). No entanto, do
ponto de vista metodoldgico, 0 que se observa sdo adaptagdes do conteudo as necessidades e
interesses dos alunos no século XXI que ndo foram acompanhadas de modificagdes substanciais
da forma de ensinar. Apenas para exemplificar, um observador atento notaria que hoje em dia os
alunos vivenciam o skate, ou patins, ou bicicleta, sob o discurso de que a escola deve proporcionar
experiéncias de praticas corporais de aventuras, organizados em colunas, participando de estafetas,
desviando de cones, replicando a mesma estratégia de ensino fossilizada para o aperfeicoamento
de habilidades esportivas. Contetdos do século XXI ensinados com as estratégias do século XX.
Um museu de grandes novidades.

PARTE 3 - (DES)EDUCACAO FiSICA

Estudos contemporaneos sugerem que, pela primeira vez na histéria do desenvolvimento da
humanidade, as criangas tendem a morrer cinco anos antes de seus pais como consequéncia do
sedentarismo e das doengas cronico degenerativas dele decorrentes (DESIGNED TO MOVE).

Especificamente no Brasil, os dados do Diagnostico Nacional do Esporte (DIESPORTE, 2013)
demonstram que 45,9% da populacdo é sedentaria. Em aproximadamente uma década a maioria
dos brasileiros sera inativa. Mas o documento apresenta, ainda, dois dados importantes permitem
uma analise neste trabalho. O primeiro é que existe uma tendéncia linear de evaséo das praticas
corporais, uma correlagéo positiva entre o0 avango da idade e do sedentarismo. O segundo € que
80,4% das pessoas que nao praticam nenhuma atividade fisica tem conhecimento sobre os impactos
do sedentarismo na saude e qualidade de vida. O convencimento e a sensibilizagdo, por meio do
discurso, ja ndo surtem efeitos praticos.

O papel das praticas corporais foi ressignificado no inicio do século XXI e hoje, no cotidiano
escolar, nas aulas de Educacao Fisica, o que se observa, frequentemente, € uma resisténcia por
parte dos alunos, especialmente os dos ciclos do ensino fundamental Il eensino médio, anos finais
do ensino béasico, em participar ativamente das experiéncias motoras (ALMEIDA e CAUDURO,
2007; MILLEN NETO et al, 2010).

Por vezes os alunos estdo no espacgo de pratica, na quadra, no patio ou no local onde as
atividades corporais acontecem, mas dispersos, desinteressados e ansiosos para que terminem.
Autores como Rossetto e Paiva (2016) ja discutiram anteriormente este comportamento outsider,
a participacao corporal forcosa, mas com a demonstracdo de atitudes desviantes que possibilitem
desligar-se psicologicamente das praticas. Obviamente que as causas dessas resisténcias sao
multifatoriais. Ndo ha nenhuma explicagao simples, apenas as simplificadas.

Mesmo diante da complexidade que se apresenta aos professores de Educacgéao Fisica, ha
pelos menos dois argumentos comumente utilizados para explicar o desinteresse dos alunos pelas
praticas corporais: 1 - 0 uso excessivo das tecnologias pelas novas geragdes e; 2 - uma narrativa
saudosista de que as brincadeiras populares, tradicionais, de rua, ndo compdem mais o cotidiano
das criangas e jovens em idade escolar e, por isso, interessam-se menos pelas aulas de Educagao
Fisica.

Certamente estes sao fatores participes e impactam a adeséo as aulas de Educacgéo Fisica
escolar. Mas o que poucos debatem, é o papel da Educagéo Fisica no gosto pela Educagao Fisica.

Sobre este aspecto Darido (2004) sinalizava a importancia e a urgéncia da qualificacdo das
aulas e das experiéncias corporais na constituicao de sujeitos aderentes as praticas.
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Ao observar a empolgagao corporal demonstrada pelos alunos, meninos e meninas, no
ensino e infantil e durante os anos iniciais, no ensino fundamental | do ciclo basico, o professor de
Educacéo Fisica escolar deparar-se-a com corpos disponiveis, entusiasmados com as mais diversas
atividades, brincadeiras e jogos propostos nas aulas. Vale dizer que mesmo que as atividades sejam
metodologicamente inadequadas para a construgao de corpos amantes do movimento, as criangas
tendem a suporta-las, comportando-se de maneira euférica com, quase, quaisquer atividades que
possibilitem o movimentar-se.

Tomemos os seguintes exemplos: um jogo qualquer de estafeta e o jogode corre cutia/lengo
atras.

No primeiro caso, de estafeta, as criangas passarao a maior parte do tempo observando.
Aqueles mais habilidosos desfilardo suas competéncias corporais. Os menos habilidosos, ansiosos,
por vezes constrangidos, serao forgcados a demonstrar, diante de todos da sala, o quao limitados
seus corpos sao até aquele momento. Com um pouco de motivagao por parte do professor os
alunos tendem a suplantar suas angustias e dificuldades e, aos gritos, participam da atividade que
contribui, pouco, ou quase nada, para o desenvolvimento social, cultural, moral e até mesmo, motor.
Em algumas ocasides, bastante frequentes, inclusive, um ou mais de um aluno ndo conseguem
desempenhar de maneira habilidosa a tarefa solicitada. Com o maximo de boa vontade, o professor
gentilmente solicita, sugere, permite que o aluno execute novamente a tarefa. O que acaba por
nao ser percebido € que o constrangimento, a angustia e o desconforto voltardo a apoderar-se dos
alunos. Sob o pretexto de colaborar com as aprendizagens, a repeti¢cao se torna a passarela dos
bons e o0 martirio dos que encontram maiores dificuldades.

No segundo caso, do corre cutia/lengo atras, as criangas em roda permitem que alguns
sorrisos lhes escapem, satisfeitas com a atividade, desassossegadas na expectativa de que as
escolham na préxima rodada. Ora, o professor atento deve ter notado que este, como muitos outros,
€ um jogo de relagdes sociais. Os alunos buscam desafiar-se diante de seus amigos mais préximos
e escolhem-se mutuamente por afinidade e companheirismo. Se em determinada circunstancia
o lengo/implemento estiver nas maos de algum aluno com o qual “eu” ndo estabelega relagdes
sociais frequentes, sera necessario que o lengo seja colocado atras “de um amigo de um amigo
meu” para que em trés rodadas “eu” volte a ter “chance”. Nao s&o raras as vezes em que a aula
termina sem que todos os alunos tenham participado ativamente do jogo.

Observando esta dinamica, e comprometido com o envolvimento de todos os alunos, o
professor de Educacado Fisica sugere que sé pode receber o lengo quem ainda ndo participou,
rompendo, assim, com elementos estruturantes do jogo como a incerteza (Caillois, 1990), o efeito
positivo e o controle interno (Christie,1991 apud Kishimoto, 2008) e a imprevisibilidade (ROSSETTO
JR et al., 2005).

Na tentativa de envolver um numero maior de alunos, e por falta de estratégias mais genuinas,
o professor acaba por favorecer a construgao de dois processos que marcarao definitivamente a
imagem corporal das criangas e jovens, a saber, a impoténcia aprendida (Weinberg e Gold, 2001)
e a inibicdo corporal (PAIVA e ROSSETTO JUNIOR, 2018).

Entende-se por impoténcia aprendida uma situagdo persistente em que os individuos
desenvolvem uma percepgdo negativa sobre seus comportamentos (motores, neste caso),
geralmente resultante de comparagao social entre os padrdes estabelecidos e o resultado de suas
acdes, gerando um sentimento recorrente de fracasso e incompeténcia (WEINBERG E GOLD,
2001).
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Sobre a inibigao corporal:

Existem diferentes mecanismos explicitos socialmente, ou ndo, que compdem
narrativas de poder e superioridade de certos grupos sobre outros. Do branco
sobre o negro, do europeu sobre o latino, do rico sobre o pobre, do homem sobre a
mulher, entres outros. Estas narrativas, mais do que fazerem parte de mecanismos
simbdlicos de tentativas de demonstragdo de poder, compdem um conjunto de
caracteristicas que se enraizam e se apresentam em todas as formas de linguagem
e comunicacdo com a cultura, inclusive o corpo. Nas aulas de educacio fisica e
esportes, nos mais distintos ambientes em que s&do encenados, as metodologias
de ensino adotadas contribuem para uma nova forma de dominagao e submisséao:
a do habilidoso sobre o inabilidoso. Também esta ultima forma de demonstragao
de poder e superioridade compora os mecanismos simbdlicos fundantes das
percepgbes individuais de sucesso, competéncia, autoconceito e, em diregdo
diametralmente oposta, de vergonha e inibicdo corporal (PAIVA e ROSSETO
JUNIOR, 2018 p.75)

Com o passar dos anos estas percepgdes distorcidas sobre o corpo acabam impregnando
a identidade dos alunos que passam a evitar as aulas de Educacgao Fisica escolar. O que se
verifica, entdo, no percurso de escolarizagéo do ensino basico, € uma progressiva resisténcia, um
afastamento lento das praticas corporais que se inicia no ensino infantil e tem seu apice no ensino
médio, ciclo em que, guardadas as devidas particularidades, apenas 33% dos alunos participam
das aulas (MELO e SOUSA NETO, 2018).

As aulas de Educacgao Fisica escolar que deveriam contribuir, dentre outras coisas, para
o desenvolvimento de alunos corporalmente entusiasmados, inadvertidamente, acabam por se
caracterizar por anos e anos sequencias de Deseducacao Fisica.

Notadamente, as experiéncias corporais qualificadas, repletas de significados - sociais
- e sentidos - pessoais (Vygotsky, 1989) participam de maneira fundamental dos processos de
desenvolvimento do gosto e da identificacdo com as atividades fisicas, esportivas, artisticas,
gimnicas, entre outras manifestages da cultura de movimentos, como Darido (2004) tem sugerido.

Alguns caminhos podem ser encontrados para a Educagéo Fisica infantil (Martins e Gaio
2015), a Educagéo Fisica inclusiva (Joaquim e Gimenez, 2015), a superagao da violéncia simbdlica
nas aulas de Educagéo Fisica (Correia, 2015) e a democratizagédo de oportunidades corporais
indiferente dos niveis de habilidades (GIMENEZ, 2015).

PARTE 4 - POR FIM, O FIM DA FILA.

Tao importante quanto o aprofundamento conceitual sobre os sentidos, os objetivos, as razdes
e os destinos da Educagéo Fisica, percurso que diversos autores ja trilharam no desenvolvimento
do que comumente se usou chamar abordagens da Educacéo Fisica, € um aprofundamento dos
modelos metodoldgicos que permitam a consecucdo de tais propostas. Em outras palavras, €
fundamental que se supere aquilo que Kunz (1994) denominou de abordagens abstratas.

A guisa de oferecer algum encaminhamento que permita, a partir da leitura deste trabalho,
um passo significativo na qualificagdo de experiéncias corporais no ensino basico, a seguir seréo
apresentadas algumas propostas que se pretendem orientadoras para professores de Educagao
Fisica que atuam no estabelecimento escolar.

Definir com maior clareza possivel qual o papel das aulas de Educacgdo Fisica. Este é o
primeiro aspecto para que haja um avango real e perene no processo de qualificacdo das
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experiéncias que comporao a identidade corporal dos alunos do ensino basico. No classico do
século XIX, Alice no Pais das Maravilhas, de Lewis Carroll, ha um encontro memoravel entre a
protagonista, Alice, perdida na floresta, e um gato listrado, o Mestre Gato. Desesperada para
encontrar alguma trilha que lhe permitisse sair da floresta, Alice pergunta ao Gato:

*  Que caminho devo tomar?

* Isso depende do lugar aonde quer ir, responde o Mestre Gato.

* Oh, realmente ndo importa desde que eu va, continua Alice, que é subitamente

interrompida pelo Gato.

« Entdo ndo importa que caminho tomar.

A sintese que se pode depreender deste didlogo € que, para quem ndo sabe para onde vai,
qualquer caminho leva. Para que as praticas corporais ndo se configurem como o caminho de
Alice, um conjunto de atividades que promovam maior ou menor satisfagdo, mas absolutamente
desprovidas de objetivos e intencdes, se faz necessario para definir, portanto, qual o papel
das aulas de Educagéao Fisica no ensino basico, uma abordagem integrativa, que considere os
saberes e propostas acumuladas historicamente, mas que promova um avango na area, uma
integragao entre diversas propostas.

O papel da Educagao Fisica é participar ativamente no desenvolvimento de sujeitos
corporalmente cultos, competentes, entusiastas (Graga, 2003), criticos e saudaveis.

O corpo culto é aquele conhecedor de diferentes formas de manifestacao do movimento,
respeitando, obviamente, as realidades vividas dos alunos, mas n&o a elas se limitando. Ao
professor cabe a fungdo de favorecer a compreensao, por parte dos alunos, sobre mdltiplas
formas de realizagao de atividades corporais. As regras dos jogos, a origem das modalidades, as
conquistas, o funcionamento das praticas em diferentes localidades, as transformacgdes historicas,
entre outros conhecimentos que julgar conveniente para a ampliagdo do universo cultural, e
corporal, dos alunos. Criar condigdes para que os alunos reflitam sobre as atividades corporais e
0s papéis sociais desempenhados pelos praticantes, as formas de dominagao ou segregagao delas
decorrentes, os discursos simbaolicos subjacentes a estas vivéncias, as analises sobre exploragao
ou sobre ampliagdo de oportunidades, os impactos socioeconémicos, a exacerbagao de certos
discursos sobre a importancia das praticas, a superagdo de comportamentos preconceituosos
e sexistas [...], sdo formas de incentivar a constituicdo do corpo critico. Ao compreender de
forma culta e critica as formas de manifestagcao das praticas ou elementos da cultura corporal,
se, e somente se, superar alienagdes e reproducdes desprovidas de significados, o professor
sistematiza atividades corporais, momentos praticos para que o0s alunos possam exercer seu
direito de aprendizagens dos movimentos, das habilidades, das condigdes corporais minimas
para que desfrutem do didlogo com a cultura. Por certo que ndo se propdem que as técnicas
e habilidades sejam realizadas com fim nelas mesmas, que as exigéncias de certas destrezas
acabem por limitar a participagdo de todos, por classificar em niveis de habilidades. O que se
sugere é que o aperfeicoamento das habilidades e dos aspectos motores seja uma possibilidade/
um direito e ndo uma necessidade/uma obrigagao. Aqueles que assim entenderem, ndo passaram
pelo crivo anterior de criticidade, possivelmente, ou renegardo o movimento, ou a ele estardo
ancorados. A qualificagdo destas experiéncias, respeitando as possibilidades e limitagdes dos
alunos, os diferentes niveis de habilidades e ajustando o contexto de pratica para que os alunos
obtenham sucesso e nao experimentem a incompeténcia aprendida ou a inibicdo corporal,
resultara na constituicao do corpo competente. O efeito positivo desta intrincada sistematizagao
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€ o corpo entusiasta, o corpo disposto, disponivel, voluntario e desejoso. Sera pela, e na
operacionalizagao desta abordagem integrativa, que a Educagao Fisica oferecera condi¢des para
que os alunos desenvolvam o gosto pelas praticas corporais. O percurso formativo no ensino
basico possibilitara que os alunos corporalmente cultos, competentes, criticos e entusiastas
escolham, durante o resto de suas vidas, dar continuidade, manutencao ou aperfeicoamento de
suas habilidades e capacidades, possibilitando o corpo saudavel.

+ (RE)Organizagao metodoldgica

Promover novas formas de organizagdo metodoldgica das aulas de Educacgéo Fisica escolar
€ premente.

A constituicao identitaria dos corpos dos alunos, da forma proposta no tépico anterior, exige
que as estratégias de ensino sejam adequadas as caracteristicas dos alunos e da sociedade
contemporanea. Frequentemente ouve-se, na area da educagao, que os alunos do século XXI,
tem aulas com professores formados no século XX em escolas do século XIX (PARENTE, VALLE
e MATTOS, 2015).

Especificamente no contexto da Educagao Fisica Paiva (2018), diz que as estratégias
adotadas para o ensino das praticas corporais na pos-modernidade sdo as mesmas desenvolvidas
na modernidade para atender caracteristicas corporais dos sujeitos do periodo medieval.

Para nao incorrer no mesmo risco denunciado por Kunz (1994), de realizar propostas e
abordagens abstratas, a seguir serdo apresentados alguns mecanismos que podem contribuir
com a necessaria transformagdo metodologica nas aulas de Educacao Fisica escolar e, estas
sim, operacionalizardo mudangas nas identidades corporais dos alunos no ensino basico.

* Priorizar o jogo como ambiente de aprendizagem — definir e compreender o fendmeno
jogo nao é tarefa facil, mas ndo é impossivel. Para tanto o professor devera estudar,
preparar-se, mas o que se defende aqui € que o contexto psicolédgico, o envolvimento, as
multiplicidades de aprendizagens que se anunciam no cenario do jogo e das situagdes-
problema, como as cognitivas, as sociais, morais, culturais, de relacionamentos e
motoras nao estao disponiveis de forma integrada em outros ambientes de praticas
corporais, como se apresentam nos jogos. Nao se pretende dizer que o jogo seja
priorizado apenas como conteudo.

Mas como estratégia, ou como ja discutiram Paiva, D’Angelo, Venancio e Freire (2016), 0 jogo
como conteudo e estratégia de ensino dos diferentes componentes da cultura de movimentos. Em
outras palavras, sugere-se que os professores realizem jogos de dangas, jogos de lutas, jogos de
ginasticas, jogos esportivos ou jogos de quaisquer outras atividades que forem tematizadas em
aula. Por certo que esta ndo é uma tarefa simples e que se concretize da noite para o dia. Envolve
disposicao, qualificagdo e uma capacidade de planejamento bastante avangada por parte dos
professores. No entanto, se julgarmos que estas sdo caracteristicas que os professores atuais
nao tém, ou ndo sdo capazes de desenvolver, nenhuma outra proposta que se lhes apresente
sera condizente com a mudancga que se pretende.

« Organizar as experiéncias corporais a partir de principios — Uma vez definido o papel

da Educacéo Fisica, o passo seguinte é organizar as experiéncias corporais de forma
a envolver o maior numero possivel de alunos, respeitando os diferentes interesses,
necessidades, niveis de conhecimento e habilidades, mas buscando, sempre, 0
envolvimento de todos nas praticas. E praticas realmente ativas.

Uma forma de sistematizagao do contexto de pratica, que permitira, ao professor, dinamizar

118




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p108a124
e-ISSN 1982-8632

PAIVA, RS. Entre a ostentagado do discurso e a miséria das
REVISTA @ = ] J praticas: implicagdes para o corpo e a educacgéo fisica escolar no
Mble“tee'dlIta;ao ensino basico no Séc. XXI. Revista @mbienteeducagédo. Séo Paulo:
Universidade Cidade de S&o Paulo, v. 12, n. 1, p. 108-124 jan/abr 2019.

as aulas e langcar mao de mecanismos, técnicas e estratégias para o envolvimento dos alunos é
atuar como um arquiteto do ensino.

Uma das mais interessantes propostas de sistematizacao, e intervengao qualificada, dos
elementos constituintes da aula de Educacao Fisica e praticas corporais pode ser encontrada em
Wiedemann et al (2014), o modelo STEP.

O STEP MODEL, proposto por Wiedemann et al. (2014), nao parece ter encontrado, ainda,
em solo brasileiro, um terreno fértil para a orientacdo metodoldgica das aulas de Educacao
Fisica. Um dos motivos pode ser a lingua de publicagdo, o inglés. O documento, Moving
Together, originalmente desenvolvido na Unido Europeia, ndo esta disponivel em portugués,
0 que certamente diminui a quantidade de professores brasileiros que acessaram o modelo.
Outro motivo pode ser a disseminagao do sistema apresentado por Moser e D’Angelo (2014), o
P.R.O.T.E.G.E (pessoas, recursos, organizar regras, tempo, espago, gestdées motores e estruturar
fungdes), uma esquematizacdo de aspectos idénticos aos do modelo STEP de Wiedemann et
al. (2014), mas que nao faz nenhuma referéncia textual ao modelo original, o que talvez, gere
alguma confusao por parte dos leitores que, ao adotarem a sistematizagcao P.R.O.T.E.G.E, nao se
deem conta de que é uma reprodugéo do modelo original desenvolvido na Europa.

Para melhor compreender as potencialidades do modelo, vale traduzir o seu significado: S
(Space), T (Task), E (Equipment) e P (People).?

Para Wiedemann et al. (2014), estes sdo aspectos-chave de qualquer atividade fisica e
esportiva. Cada um destes aspectos pode ser modificado de forma isolada, ou em conjunto com
os demais, para possibilitar a democratizagdo do acesso as praticas, a constituicdo de corpos
culturalmente entusiasmados, dispostos e desinibidos.

« Espago — diz respeito ao ambiente da pratica corporal. O local de execugao,
propriamente dito. Levando em consideragao as caracteristicas determinantes da turma,
como o numero de alunos, suas habilidades, entre outras, o professor pode trabalhar
com redugdes ou ampliagdes do tamanho da quadra, da arena, ou do espacgo. Pode,
ainda, propor ressignificagdes, como um jogo de rouba-bandeira num campo redondo
ou triangular. Especificamente neste exemplo, do rouba-bandeira, o professor pode
sugerir que os alunos joguem utilizando o espaco de forma horizontal. Este jogo que
frequentemente ocorre de forma longitudinal no espago, quando realizado de forma que
os alunos progridam rumo a lateral da quadra, ndo ao fundo, convidara a tomada de
novas decisdes, uma vez que a profundidade do jogo é menor, possibilitando desafios
cognitivos e sociais pela simples mudancga da perspectiva espacial.’

+ Tarefa — este é um dos pontos principais que o professor pode diversificar. A tarefa
constitui todo o conjunto de elementos que denotam as caracteristicas de um jogo.
As regras de funcionamento, as estratégias basicas, os objetivos, as possibilidades
e limitagdes da acdo de cada jogador, os papéis desempenhados por cada membro
do grupo, no caso de jogos coletivos, ou a constante inversdo de papeis do mesmo
jogador, quando do jogo individual. Os proprios mecanismos de execugao, como 0S
movimentos permitidos ou ndo, compdem o aspecto tarefa. O professor, pode, portanto,
de acordo com sua intencionalidade, adotar interven¢des metodoldgicas no ambito das
regras de funcionamento, dos papéis, dos acordos, das habilidades, dos codigos de

3 Espaco, Tarefa, Equipamento e Pessoas
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conduta e, inclusive, do desenvolvimento de fun¢des paralelas, mas correlacionadas, a
tarefa principal. Por exemplo, um grupo de aluno é responsavel pela realizagdo do Scout
de um jogo para oferecer um feedback aos companheiros de equipe sobre o indice de
erros e acertos de uma determinada habilidade. Ainda, outro grupo é responsavel pela
captacao de imagens que deverao ser compartilhadas nas redes sociais e comentadas
pelos alunos da classe.

« Equipamento — sdo os materiais necessarios para a realizagao da tarefa. O professor os
possui, ou sera necessario confeccionar? Tomando como medida a proporcionalidade
de materiais e a quantidade de participantes, as pessoas, qual a quantidade ideal para
a realizagao da tarefa, do jogo, de forma que potencialize o contato com o material e
promova o sucesso dos participantes, minimizando conflitos derivados do egocentrismo,
caracteristica do desenvolvimento psicossocial e cognitivo dos alunos dos anos iniciais
do ensino basico. O professor, reconhecendo as potencialidades educativas da
modificagcdo qualificada dos materiais, pode causar, intencionalmente, conflitos no
ambito da motricidade, alterando aspectos como peso, tamanho, largura, comprimento
dos materiais, etc. Pode, ainda, caso queira e julgue conveniente, propor conflitos sociais,
aumentando ou diminuindo a quantidade de equipamentos na aula. A modificacao
de elementos como cor, temperatura, textura, cheiro, favorece o desenvolvimento de
estruturas cognitivas que se converterdo em esquemas de agao.

+ Pessoas - envolve as caracteristicas dos alunos. Seus niveis de desenvolvimento
para compreensao e execuc¢ao da tarefa, do jogo, do ponto de vista da cognigao, da
motricidade, da cultura, suas experiéncias prévias com a tarefa, faixa etaria, género,
perfil antropométrico, social, financeiro, ciclo de ensino, etc. O professor podera propor
atividades individualizadas ou em grupos (maiores ou menores) de acordo com 0s
objetivos da tarefa e com a quantidade de materiais disponiveis. Organizar alunos mais
experientes com os iniciantes, mais habilidosos com aprendizes, altos e baixos, meninos
e meninas.

A modificagao intencional, e qualificada, destes aspectos-chave da aula permitirdo que

o professor realize atividades mais dindmicas que constituirdo os corpos cultos, criticos e
competentes dos alunos dos anos iniciais do ensino basico e, por consequéncia, entusiastas e
saudaveis dos alunos nos anos finais do ensino médio, que, espera-se perdurardo para a vida
adulta.

E chegada a hora em que o desenvolvimento das mdltiplas potencialidades humanas
seja mais do que discurso académico-pedagdgico. A superagado da perspectiva fragmentaria
e dualista corpo-mente pressupde, ndo apenas uma modificagdo da forma de ver e perceber o
papel do corpo no estabelecimento educacional, mas, também, o desenvolvimento de técnicas
e procedimentos metodologicos que possibilitem que as experiéncias corporais, qualificadas,
facam parte do cotidiano dos alunos durante todo o percurso de escolarizagéo do ensino basico.

Toda a escola deve participar do desenvolvimento humano de forma integral. Também a
Educacéo Fisica escolar deve comprometer-se, profundamente, com este objetivo, perseguindo
durante todo o percurso do ensino basico a formagdo de cidaddos corporalmente cultos,
competentes, criticos, entusiastas e saudaveis.
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RESUMO

Neste artigo, nos apropriamos da tematica “corpo e movimento”, considerando que a relagdo com
0 saber na educacgao fisica escolar ocorre em um tempo pedagogicamente necessario e proprio
de cada sujeito. Quando o(a) aluno(a) coloca-se em movimento, permite-se: compreender alguns
conceitos com o corpo, aprender a reconhecer que o saber esta no préprio corpo em movimento
e explicitar que aprender & usar o corpo em diferentes situagdes. O nosso objetivo & aproximar a
tematica do “corpo e movimento” a nocao de relagdo com o saber que subsidia o comportamento
inteligente. Exploramos os meandros da complexidade do ser humano, a partir do conceito de Se-
-Movimentar, enquanto movimento proprio de cada sujeito que age e pensa de modo dialégico com
o mundo, fazendo emergir condutas consideradas autdbnomas, criativas e inteligentes que, por sua
vez, vao sendo transformadas a medida que o mundo lhe imp&e obstaculos a serem respondidos.
Consideramos que, nesse sentido, o lugar da fala de cada sujeito sera tido como um instrumento
da reflexividade.

PALAVRAS-CHAVE: EXPLICITACAO; EDUCACAO BASICA; CORPO E MOVIMENTO.

ABSTRACT

In this article, we are using the theme “body and movement”, considering that the relationship with
knowledge in school physical education occurs in a time that it is pedagogically necessary and it is
unique to each individual. When the student moves, he or she allows himself or herself to unders-
tand some concepts with the body, to learn to recognize that knowledge is in the body in motion
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and to explain that learning is to use the body in different situations. Our goal is to bring the theme
of “body and movement” closer to the notion of relation to knowledge of the intelligent behavior. We
explored the intricacies of human complexity, from the concept of Sich-Bewegen, as the proper
movement of each individual who acts and thinks in a dialogical way with the world, leading to the
emergence of autonomous, creative and intelligent behaviors, which are being transformed as the world
imposes obstacles on them. We consider that, in this sense, the speech of each individual will be considered
as an instrument of reflexivity.

KEY WORDS: EXPLICITATION; ELEMENTARY SCHOOL; BODY AND MOVEMENT.

RESUMEN

En este articulo, nos apropiamos de la tematica “cuerpo y movimiento”, considerando que la rela-
cidn con el saber en la educacion fisica escolar ocurre en un tiempo pedagdégicamente necesario
y propio de cada sujeto. Cuando el alumno (a) se pone en movimiento, se permite comprender
algunos conceptos con el cuerpo, aprender a reconocer que el saber esta en el propio cuerpo en
movimiento y explicitar que aprender es usar el cuerpo en diferentes situaciones. Nuestro objetivo
es aproximar la tematica del “cuerpo y movimiento” a la nocidn de relacién con el saber que subsi-
dia el comportamiento inteligente. En el sentido de que el humano se va transformando a medida
que el mundo le impone obstaculos a ser respondidos. Consideramos que, en ese sentido, el lugar
de habla de cada sujeto sera considerado como un instrumento de la reflexividad.

PALABRAS CLAVE: EXPLICITACION; EDUCACION BASICA; CUERPO Y MOVIMIENTO.

INTRODUCAO

Neste artigo exploramos os meandros da complexidade do ser humano, a partir do conceito
de Se-Movimentar (Sich-Bewegen), enquanto movimento proprio de cada sujeito que age e pensa
de modo dialégico com o mundo, fazendo emergir condutas consideradas auténomas, criativas e
inteligentes que, por sua vez, vao sendo transformadas a medida que o0 mundo |lhe imp&e obstaculos
a serem respondidos. Nesse sentido, entendemos que o tempo da escolarizagdo, em si mesmo,
pode ser um obstaculo porque é formalizado linearmente. Para romper essa limitagdo, ou seja, para
responder ao obstaculo da temporalidade, o processo educacional escolar de criangas e de jovens
precisa fazer emergir condutas humanas capazes de atribuir sentido as vivéncias e as experiéncias
que sao constituidas com a educagéo fisica.

Bachelard (1996) destaca que os(as) professores(as) precisam compreender que 0s(as) estudantes
detém varios conhecimentos antes mesmo de ir para a aula. Conhecimentos empiricos constituidos
que entram em confronto com formas tradicionais de conceber o ensino, atribuindo valor ao acumulo
e apropriacao de conceitos que desconsideram as possibilidades dos estudantes fazerem inferéncias
e elaborarem conhecimentos na perspectiva cientifica. Salienta o autor que o conhecimento empirico
nao pode ser subestimado, precisa ser considerado como constituinte do conhecimento cientifico. O
conhecimento cientifico € provisorio, ndo detém a verdade absoluta.

Ha& duas décadas que a nog¢éo de relagdo com o saber proposta por Charlot (2000) vem
sendo difundida em diferentes paises e com aproximagdes tedrico-metodoldgicas em diversas areas
(CAVALCANTI, 2015; VENANCIO, 2014). Os elementos que constituem a nog&o de relagdo com o
saber, Charlot (2000), podem contribuir para que aspectos dos processos de ensinar e de aprender
com a educacdo fisica escolar sejam mais bem investigados, com a intengéo de ampliar e aprofundar
o0s sentidos que os(as) estudantes atribuem as suas préprias experiéncias vividas. Essa perspectiva
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vem sendo defendida por Venancio (2014, 2017), que realizou uma investigagao, com caracteristicas

longitudinais, a partir de seu préprio trabalho com estudantes de uma escola publica municipal da

periferia da Zona Leste da cidade de Sao Paulo. A pesquisa de Venancio (2014) apresentou algumas

relagdes de saberes que foram estabelecidas pelos(as) estudantes com a educagéao fisica, com

destaque para varias unidades epocais (FREIRE, 2005).

Freire (2005) sugere que essa dindmica orienta a tomada de deciséo diante de determinados
temas, ao tempo préprio de cada educando. Permite que sejam valorizados os contextos concretos
vividos e as experiéncias geradas, ja que determinados temas permanecem atuais e emergem na
existéncia do confronto com as diferentes realidades histéricas e concretas.

As unidades epocais sdo assim definidas:

Uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de ideias, de concepgdes,
esperangas, dividas, valores, desafios, em interagéo dialética com seus contrarios,
buscando plenitude. A representagdo concreta de muitas destas ideias, destes
valores, destas concepgdes e esperangas, como também os obstaculos ao ser mais
dos homens, constituem os temas da época (FREIRE, 2005, p. 107).

Neste artigo, nos apropriamos das relagdes emergentes a partir da tematica “corpo e movimento”
(VENANCIO, 2014). Para alguns(as) estudantes, segundo Venancio (2017), a relagéo com o saber na
Educacéo Fisica escolar ocorre em um tempo pedagogicamente necessario e préprio de cada sujeito.
Isso ocorre porque quando cada aluno(a) coloca-se em movimento, o faz com seu corpo, bem como
com todos 0s seus recursos organicos e transcendentes, e permite-se: compreender alguns conceitos
com o corpo, aprender quando reconhece que o saber esta no proprio corpo em movimento e quando
explicita que aprender é usar o corpo em diferentes situagdes. O nosso objetivo é aproximar a tematica
do “corpo e movimento” a nogéo de relagdo com o saber que subsidia o0 comportamento inteligente.

COMPLEXIDADE, CORPOREIDADE E RELACOES CONVERGENTES COM OS
SABERES

A criticidade da nossa fundamentagao tedrica advém de quatro dindmicas convergentes entre si,
que denotam a especificidade do trabalho do professorado com a educagéo fisica na educacao basica
(SANCHES NETO; BETTI, 2010). Nessa perspectiva, as imbricagdes que os sujeitos tém no trabalho
pedagdgico, compreendido por suas relagdes na cultura, no movimento, no corpo e no ambiente,
séo tidas como indissociaveis e como intersubjetivas. Porém, para que se concretizem, € necessario
que os(as) professores(as) sejam valorizados(as) como sujeitos responsaveis por pesquisar sobre Si
proprios(as), ao compartilharem os sentidos e os indicios qualitativos do seu trabalho com a educagao
fisica.

A complexidade nas ac¢des de cada professor(a) que se assume como pesquisador(a) € ainda
maior quando pressupomos que cada aluno(a) é pleno(a) de idiossincrasias e pensante acerca de
seus movimentos e de suas relagdes. Assim, o obstaculo que se impde historicamente nas situagdes
concretas de aula é a pratica de movimentos de modo alienante em relagéo ao sujeito do movimento.
Essa condicéo persiste quando o(a) estudante ndo compreende minimamente as implicagdes dos
movimentos que realiza e, de modo mais agudo, quando ndo tem uma conduta (auto)critica acerca de
seu proprio movimento. Esse obstaculo remete-nos a asser¢ao dicotdbmica do ser humano, dissociado
em corpo e mente, e por vezes em corpo, mente e alma (SANCHES NETO; BETTI, 2010).

As dicotomias reduzem o corpo a um elemento secundario e fragmentado, principalmente as
separagdes entre corpo e alma (a partir da paideia platnica) e entre corpo e mente (partindo do
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cogito cartesiano). Essas rupturas sdo um dos principais obstaculos a valorizagdo da educagao fisica

escolar, pois temas centrais, como o corpo e 0 movimento, sdo secundarios nos contextos dicotdmicos

(MORGAN; MEIER, 1988). Retomamos, assim, a problematica de como a educagao fisica escolar

deve tratar o corpo?

Segundo Sanches Neto e Betti (2010), a dicotomia entre corpo e alma significou um predominio
de nogbes absolutas como dogmas. O corpo foi considerado uma coisa relativa, parcial, que
atrapalhava a “pureza” da alma associada a comunhdo que os seres humanos poderiam ter com as
nocdes absolutas de verdade, justica, valor, beleza etc. Essa separagéo possibilitou, posteriormente,
um teocentrismo religioso e implicou na aceitagao do predominio da alma (considerada imortal) sobre
0 corpo por varios séculos até a atualidade.

Apenas no rompimento da Idade Média esse pensamento comegou a ser confrontado mais
acentuadamente na sociedade europeia, influenciando também a invasdo portuguesa ao Brasil.
Contudo, essa confrontagao nao significou perda de religiosidade, mas ao contrario, fortaleceu varias
doutrinas que buscaram aproximar-se do pensamento cientifico que se iniciava. Assim irrompeu o
antropocentrismo a partir do cogito ergo sum de Descartes, o primeiro pensador a estabelecer uma
diferenga formalizada entre o corpo e a mente, mas sem secularizar a alma (SANCHES NETO; BETTI,
2010).

Sanches Neto e Betti (2010) explicam que o pensamento “penso, logo sou” ou, menos literalmente
“penso, logo existo”, significou que o ser humano podia pensar, com uma mente propria, ou existir por
si mesmo, independentemente da vontade de Deus. Desde entdo tém predominado o pensamento
objetivo e a racionalidade, por meio das ciéncias positivas, estabelecendo as estruturas curriculares
tradicionais que estao presentes nas escolas e universidades por todo o mundo. A fragmentagao entre
teoria e pratica esta na politica educacional brasileira, na qual ha separagao entre educagao intelectual
(da mente), moral (da alma) e fisica (do corpo), conforme Bracht (1999) e Negrao (2008).

Algumas proposic¢des teoricometodoldgicas constituiram-se em referéncias a intervengao dos(as)
professores(as), buscando autonomia, superagdo e emancipacao perante o obstaculo dicotémico,
engendrando um conflito epistemoldgico entre axiologia e teleologia (BETTI, 1994, 1996). Todavia,
buscar convergéncias dentro de divergéncias parece ser viavel no processo historico da educagao
fisica escolar brasileira, com matizes peculiares (DAOLIO, 1998; SOARES, 1994). Neste artigo,
apoiamo-nos na aproximagao realizada por Venancio (2014, 2017) entre a perspectiva de Kunz (2004)
para a educacao fisica e suas relagdes com as perspectivas de Charlot (2000) e de Freire (1996) no
campo da educacéo.

PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Nossa escolha por um caminho viavel, dentre varios percursos possiveis, € caracteristica de uma
concepgao cientifica que consegue encontrar sentidos politicos afirmativos para romper o relativismo na
chamada “pds-modernidade” do pensamento cientifico (ROSENAU, 1992). Contudo, conforme Latour
(1994), cabe considerar que no Brasil talvez nunca tenhamos sido “modernos”, quanto mais “pos-
modernos” nas teorias educacionais contemporaneas. Entdo, para que a escolha metodologica seja
coerente, € necessario que os critérios de legitimagao nao se coadunem com praticas circunstanciais
de validagdo académica e de aplicabilidade nos campos profissionais (NOVOA, 2010).

Segundo Rosenau (1992), no “pds-modernismo” afirmativo o universo € complexo e as
ciéncias tém o propdsito de eliminar seus préprios limites e buscar novas teorizagdes, por meio da
interpretagéo, da intertextualidade e da valorizagéo dos sujeitos. Os métodos investigativos incluem
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a emogao, a intuicdo e a imaginagdo com padrées fundamentados na hermenéutica. Para Ovens
(2018), a nogao de “pds-modernidade” traz em si uma perspectiva que desloca a contextualizagao da
problematica das pesquisas, devido a aparente - porém falsa - superagado das condigdes materiais e
processos histdricos que engendram o contexto de nossas vidas. Em suma, é necessario enfrentar
com estratégias metodoldgicas ousadas os obstaculos que o mundo nos coloca como professores(as)
e como pesquisadores(as) da educagao fisica escolar.

Para tanto, realizamos meta-analise no conjunto de dados gerados por Venancio (2014) e,
sobretudo, detivemo-nos no escopo da tematica sobre o “corpo em movimento”, elaborada por meio
de entrevistas de explicitagao. Para Vermersch (2004, 2010), a explicitagcdo permite a emergéncia de
uma forma de ajudar o sujeito a reportar-se a um momento singular, trazé-lo a tona no presente e
detalhar a sua descri¢gdo, mediante algum dispositivo adequado, como um plano de agéo e um local
propicio. Os elementos sensoriais séo, assim, essenciais no processo de rememoragao do vivido.

A CORPOREIDADE E O COMPORTAMENTO INTELIGENTE: ANTECEDENTES
TEORICOS

Hé concepcdes e olhares diversos para o movimento (do ser) humano, permeando-lhe com
énfase no seu significado e intencionalidade nos aspectos (inter)pessoais do corpo, nos elementos da
cultura e nas demandas concretas do ambiente. Por isso, faremos uma analise mais complexa dessas
caracteristicas. O movimento € indissociado do ser humano, como sujeito de seu préprio movimento,
e compreende em si elementos ontogenéticos e filogenéticos caracteristicos da espécie, bem como
uma relagéo dialética com o meio ambiente (SANCHES NETO; BETTI, 2010).

A educagcéo fisica escolar brasileira relaciona-se a ontogénese e a filogénese porque tendeu a
predominancia de aspectos biologicos durante mais de trés quartos do século XX, sob influéncia de
interesses sobrepostos a instituicdo escolar (higiénicos, militares e esportivos, sobretudo). Porém, a
contextualizagéo e a critica na elaboragdo de saberes é um pressuposto para o uso da inteligéncia
em sua plenitude, que caracteriza a humanidade, considerando (de modo n&o dicotémico) as fungdes
diferenciadas da inteligéncia e também o papel do corpo no comportamento inteligente (DREYFUS,
1992).

Ao afirmar que o comportamento inteligente do ser humano depende de seu corpo, e de
seu movimento, precisamos aprofundar essa asser¢éo para além dos modismos mercadologicos,
numa tentativa também de superacéo do conflito presente nas dicotomias que envolvem esse tema
(SANCHES NETO; BETTI, 2010). Conforme Dreyfus (1992), ao antecipar possiveis efeitos do processo
de globalizacdo em relacéo a inteligéncia artificial e a racionalidade humana, ha crenga de que as
fundamentagbes tradicionais da cientificidade (as argumentagdes psicoldgicas, epistemoldgicas e
ontoldgicas) tém algo em comum: elas assumem que o ser humano deve ser um dispositivo que
calcula de acordo com regras, a respeito de dados que tomam a forma de fatos atémicos. Essa visao
seria reforgada pela confluéncia da racionalidade a regras explicitas e pela invengédo do computador
digital, que calcula de acordo com essas regras.

Para Dreyfus (1992), em alguma outra cultura, o computador digital possivelmente teria se
parecido mais com um modelo despretensioso para a criagdo de razdo artificial, mas em nossa
tradicdo, ele parece ser o proprio paradigma de inteligéncia légica. Parece somente aguardar pelo
programa apropriado para obter os atributos essenciais da racionalidade humana. Mas, tal viséo
alternativa teria muitos obstaculos a superar, segundo Dreyfus (1992). O maior deles € que essa visao
nao pode ser apresentada como uma explicacao cientifica alternativa, pois as coisas que realmente
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“‘valem” como “uma descrigao completa” ou uma explicagao séo determinadas pela tradigdo, a qual se

procura uma alternativa. O autor afirma que o pensamento ocidental ja se comprometeu ao que “vale”

como explicagdo do comportamento humano. Deve ser uma feoria da pratica, que trate o ser humano

como um dispositivo, um objeto que corresponda a influéncia de outros objetos, de acordo com leis ou

regras universais.

Porém, ainda de acordo com Dreyfus (1992) , é exatamente essa teoria que, apds dois mil
anos de refinamento, tornou-se suficientemente problematica, a ponto de ser rejeitada por filésofos
de varias tendéncias dentro da tradi¢do ocidental. Nao é qualquer explicagao especifica, entdo, que
falhou, mas toda estruturagao conceitual ao assumir que uma explicagédo do comportamento humano
pode e deve ser da forma platonica. Essa forma platénica teve sucesso nas explicagées fisicas, mas
falha quando entende que o mundo humano poderia ser tratado como o universo fisico, com situagées
humanas complexas que também poderiam ser tratadas como estados fisicos.

Se toda essa abordagem falhou, entdo, ao propor uma rota diferente, deve-se propor: um
tipo diferente de explicagdo; um tipo diferente de resposta a questdo “como o ser humano produz
comportamento inteligente?”; ou mesmo um tipo diferente de pergunta, sugerindo que a nogao de
“produzir” conhecimento (ao invés de simplesmente exibi-lo) ja esta impregnada pela tradi¢gdo. Essa
resposta tomaria a forma de uma descrigao fenomenoldgica do comportamento envolvido (DREYFUS,
1992). Ela poderia fornecer um entendimento sobre a possibilidade de encontrar as caracteristicas
gerais de tal comportamento inteligente. Tal procedimento pode ser explicativo, se for aprofundado,
tentando descobrir os aspectos fundamentais da atividade humana que servem como condig¢bes
necessarias e suficientes para todas as formas de comportamento.

CORPOREIDADE E COMPORTAMENTO INTELIGENTE: ALTERNATIVAS

Assim, na tentativa de desenvolver uma visdo alternativa emergente, deve-se confrontar as
fundamentagbes basicas da tradicéo (psicoldgica, epistemolégica e ontoldgica) com uma descrigao
fenomenolégica da estrutura do comportamento humano. Deve-se, contudo, ser nitido que o
empreendimento € mais vago e menos experimental do que metodologias comportamentais ou
intelectualistas que se queira superar. Ndo se deve, ainda, esquecer as questdes significativas que
originaram a pesquisa, nem se deve estar tdo avido por resultados experimentais, que podem nao
conduzir a novas descobertas (DREYFUS, 1992).

Consequentemente, deve-se valorizar as ideias e descobertas que possibilitem essa perspectiva,
mesmo que paregam prematuras, vagas e improdutivas para se pesquisar em um estagio particular de
técnica e compreensdo. Ao assumir essa sugestao, finalmente, pode-se perceber a necessidade de
explorar uma area negligenciada nas ciéncias, por exemplo, na area da computagdo e em inteligéncia
artificial ou em outras, como a educacao fisica, que tenham por preocupacéo precipua o seguinte
problema, que poderia delinear todo comportamento inteligente: qual seria o papel do corpo na
organizagao e unificagdo de nossa experiéncia?

Os adeptos das fundamentagbes tradicionais (das bases psicoldgicas e epistemoldgicas) de
que o comportamento humano deve ser formalizavel para que possa ser reproduzido ou ensinado
séo forcados a desenvolver uma teoria de comportamento inteligente que n&o se relacione ao fato
de que o ser humano tem um corpo. Isto porque, numa analise ao extremo, deve-se ponderar que
sistemas artificiais obviamente nao tém um corpo (DREYFUS, 1992). Alias, ao valorizar o “componente
cognitivo” na inteligéncia do ser humano, comumente se assume que o corpo pode ser dispensado da
analise, bem como seu potencial de movimento.
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Esses pensadores, segundo Dreyfus (1992), apenas seguem a tradigdo, que desde Platéo a
Descartes tem pensado no corpo enguanto um obstaculo a inteligéncia e a razao, ao invés de ser
um elemento indispensavel. Mas, conforme o autor, apesar de nao ter consciéncia da diferenga entre
uma situagao qualquer e um estado fisico, Descartes ja havia percebido que a mente pode lidar com
um numero indefinido de situagbes, enquanto uma maquina apenas poderia lidar com um conjunto
limitado de estados, de modo falho. Essa limitagdo do mecanismo, segundo Descartes, demonstraria
a necessidade de uma suposta alma imaterial.

Contudo, tem sido o lado corporal do comportamento inteligente que tem causado os maiores
problemas para pesquisas cientificas mais recentes, como na area de inteligéncia artificial. Assim,
um cérebro (mente) em um recipiente isolado, ou um computador digital, ainda ndo seria capaz de
responder a novos tipos de situagbes, porque nossa capacidade de estarmos envolvidos em uma
situacao depende néo apenas da flexibilidade de nosso sistema nervoso, mas de nossa capacidade de
nos engajarmos em atividades praticas. Convém notar que tal nogao de pratica pressupde a realizagao
de movimentos de modo a compreender seus significados.

Segundo alguns cientistas que investigam essa area, a automagao de um sistema nervoso central
flexivel sera algo realizavel muito antes de uma flexibilidade comparavel ser possivel nos sistemas
sensitivo, manipulativo e locomotor. Um outro aspecto fundamental apontado por Dreyfus (1992) é o
modo de representacédo usado pelos computadores e pelos seres humanos. Os seres humanos tém
uma percepgao global do mundo e das situagbes em que se envolvem, ao contrario das técnicas
digitais de computagao, cuja representacao € fragmentada. Na percepgéo humana, o todo é maior e
mais complexo do que a soma das partes isoladas, ou seja, a fragmentagao que impossibilita a nogao
de totalidade para uma maquina, ndo a impossibilita para um ser humano, pois a propria percep¢ao
humana tende a ser completa, mesmo quando exposta a fragmentos. Essas asser¢des associam-se a
metodologias de ensino na area de Educacao Fisica, que focalizam ora a totalidade dos movimentos
ora a parcialidade dos mesmos, a partir de um referencial psicologico, por exemplo, a teoria Gestalt.

Conforme a analise de Dreyfus (1992), no caso da percepgao e do reconhecimento de padrdes,
como os padrdes motores, € uma imagem global que predomina. Geralmente, ao adquirir uma
habilidade (aprender a dirigir, dangar ou pronunciar uma lingua estrangeira, por exemplo), precisamos
Seguir as regras pouco a pouco, e conscientemente. Porém, chega um momento em que podemos
executar essa habilidade automaticamente (automatismo ao nivel efetor, conforme pesquisas na area
de controle motor, ou equivalente ao “reflexo”, no senso comum). Nesse ponto, parece que nao se esta
simplesmente seguindo essas mesmas regras rigidas inconscientemente, mas que ja se possui um
padrao muscular global que da sutileza e flexibilidade a nosso comportamento.

Essas habilidades corporais permitiiam ndo apenas reconhecer objetos em cada modalidade
sensorial, mas, pela equivaléncia de nossas habilidades de explora¢éo, podemos ver e tocar 0 mesmo
objeto, por exemplo. Um computador, para realizar essa mesma tarefa, necessitaria ser programado
para elaborar uma listagem das caracteristicas do objeto analisado visualmente, e comparar com uma
outra lista de dados armazenados referentes a receptores de sensagdes tateis sobre 0 mesmo objeto
(DREYFUS, 1992). O corpo humano permite ultrapassar essa analise formal, essa comparagéo dos
aspectos comuns no campo visual e tatil. Desse modo, uma habilidade, ao contrario de uma resposta
fixa ou um conjunto de respostas, seria algo que pode ser usado para lidar com uma situagao em
um numero indefinido de maneiras. Seria um certo tipo de solugéo para situagdes problematicas que
apresentam uma forma geral, analogamente a padrées, sem necessariamente serem estereotipadas.

Nesse interim, Dreyfus afirma que reconhecer padrées é relativamente facil para os computadores
digitais, se houver poucos elementos que definam esses padrées; se o padrao analisado for complexo,
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torna-se uma tarefa virtualmente impossivel, devido ao grande numero de elementos e a interagéo entre
tais elementos, de acordo com os métodos atuais. Os fenomendlogos transcendentais afirmam que o
ser humano reconhece padrdes complexos ao projetar um “todo incompleto”, que € progressivamente
preenchido pelas experiéncias anteriores. Ja os fenomenodlogos existenciais tém relacionado essa
capacidade ao nosso corpo, que € ativo e interconectado organicamente, pronto para responder as
demandas do ambiente. Sendo o reconhecimento de padrdes uma habilidade corporal basica a todo
comportamento inteligente, questiona-se conclusivamente a possibilidade da inteligéncia artificial em
lidar com a auséncia de um corpo (DREYFUS, 1992).

A aproximagao dessas ideias a educacao fisica escolar depreende, por um lado, aimportancia de
se considerar o corpo humano de modo indissociado do ser, em que pese a inadequacéo terminologica
da “educacéo fisica” no curriculo escolar nesse sentido. Por outro lado, a necessidade de que sejam
elaborados saberes concretos também se faz notdria na educagao fisica escolar, uma vez que o
movimento ndo detém somente um viés pratico, motor ou fisico, mas tem significado préprio para
0 sujeito que se movimenta, especialmente se for considerado um conteudo escolar per se ou por
suas derivagdes. Cabe uma aproximagao com o conceito de “Se-Movimentar”, traduzido a partir da
expressao alema Sich Bewegen, que seria 0 movimento proprio do sujeito que se movimenta (BETTI et
al., 2007). O diferencial essencial € o foco na intencionalidade prépria que cada sujeito tem ao realizar
o movimento. Essa intencionalidade original € que estaria associada as condutas e comportamentos
cada vez mais inteligentes.

A CORPOREIDADE E O MOVIMENTO NO COMPORTAMENTO INTELIGENTE:
APROXIMAGOES

A seguir apresentaremos alguns aspectos destacados por estudantes que foram questionados
por Venancio (2014) para que explicitassem a propria compreensao a respeito da relagdo com o saber
na e com a educagao fisica. A categoria “corpo e movimento” refere-se ao carater situacional de
si mesmo, ou seja, refere-se a algo que esta no sujeito durante a sua agao. Diz respeito, portanto,
ao que esta implicito nas agdes de cada um e nas suas proprias agoes. Refere-se a inteligibilidade
concomitante as acdes utilitarias de si mesmo, bem como a expressao comunicativa e compreensiva
de cada um. Assim ha relagdo com o espago e tempo vivido pelos sujeitos.

Quando um sujeito se reconhece como um ser de relagdes consigo mesmo e com o outro,
promove suas proprias a¢des a um patamar inatingivel por outra pessoa, porém inteligivel por essa
que, quando também se reconhece, pode compreender o reconhecimento do outro. O uso de simesmo
€ uma possibilidade de reconhecer e travar com o mundo um dialogo promovido por relagées das mais
variadas formas. Nesse sentido, as relagdes com os saberes podem estar imbricadas com a formagéo
critica-emancipatoria proposta por Kunz (2004), ja que se aproxima das competéncias objetiva/pratica
ou instrumental, social e comunicativa, que permitem ao aluno a partir dos seus conhecimentos e
habilidades desenvolvidas em contato direto com o mundo, transcender determinados limites e do
planejamento de suas agdes.

As tematizagbes dizem respeito ao: corpo e movimento - permite compreender os conceitos
com 0 corpo; corpo e movimento - permite usar o corpo em diferentes situacdes; corpo e movimento -
permite aprender no préprio corpo em movimento.

O significado de algumas expressdes associadas a educacgéo fisica, como o0 “uso do corpo’,
parece inscrever-se em discurso pronto, palavra ja dita. A seguir, explicitamos o depoimento de um
estudante, que remete a uma possivel representagao do saber inserida em uma rede de significados
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a respeito da preocupagao com educagao fisica e sua relagdo com o corpo humano:

Eu ndo digo preocupado, eu era moleque ainda, ndo tinha tanta cabeca assim. [...]
eu era “criangao” ainda. Agora que eu estou tendo consciéncia da importancia da
educacao fisica naquela época. Se eu fosse um sedentario naquela época talvez eu
tivesse algum tipo de complicagédo e nao pudesse trabalhar com tantas dimensdes
assim. Porque la no trabalho também, n&o é sé a questao do peso, claro, a gente tem
que manusear pegas grandes mesmos, mas elas tém o auxilio da ponte rolante, das
gruas. S6 que tem a questao da ergonomia. Tem que entrar em um lugar dificil. Tem
a vala, um lugar que vocé entra embaixo da locomotiva. A locomotiva esta sobre o
trilho e a vala embaixo, sé de vocé se abaixar e se alongar ali vocé ja estd usando
o0 posicionamento do corpo. Com o desenvolvimento que eu tive minha saude esta
melhor sim.

Perguntado se caso nao tivesse educagao fisica na escola como seria 0 mundo, o estudante fez
0 seguinte apontamento:

[...] se néo tivesse Educagao Fisica nds nao teriamos saude, disposi¢ao para fazer as
coisas. [...] para praticar o esporte. Praticar o esporte e aprender. Agora eu ndo tinha
a consciéncia que eu tenho hoje. Claro que a educagao fisica € importante. Hoje, que
eu tenho mais preocupacao. Hoje eu posso tirar a concluséo de como foi bom aquela
época. Agora naquela época eu nem pensava nisso e ndo imaginava que ia trabalhar
com locomotiva. Hoje em dia mudou totalmente viu?! Grava isso ai em professoral!

Para Charlot (2000, p.84):

[...] a relagdo com o saber inclui provavelmente representacdes que nado sao
“artefatos”. Frequentemente, porém, séo representagdes de outras coisas, ndo, do
saber. [...] A representagao do saber é um contetdo de consciéncia (inserido em uma
rede de significados) enquanto que a relagdo com o saber € um conjunto de relagdes
(a propria rede).

O estudante confere ao uso do seu proprio-corpo uma importancia fundamental paradesempenhar
determinadas fung¢des no trabalho que provavelmente ndo desenvolveria se tivesse tido uma conduta
de nao participagao nas aulas. Apesar de se considerar a época incapaz de atribuir importancia a sua
propria insercao nas situagdes de aulas por causa pouca idade. O estudante teve a oportunidade de
melhor elaborar em palavras suas aprendizagens, e assim delas tomar consciéncia.

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

Eles ja construiram relagdes com “o aprender”, com aquilo que significa aprender,
com as razdes pelas quais vale a pena aprender, com aqueles que lhes ensinam as
coisas da vida. Portanto, sua(s) relagdo(6es) com o(s) saber(es) que eles encontram
na escola, e sua(s) relagao(ées) com a prépria escola ndo se constroem a partir do
nada, mas a partir de relagées com o aprender que eles ja construiram. N&o se vai a
escola para aprender, mas para continuar a aprender. (CHARLOT, 2001, p.149)

CONSIDERACOES FINAIS

Como viabilizar a formagao critica dos(as) alunos(as)? Consideramos que 0s processos de ensino
e de aprendizagem necessitam relacionar-se ao cotidiano dos(as) alunos(as), ndo de modo simplista,
mas enfatizando a sua relevancia na resolugéo de problemas e fomentando a sua apropriagdo em

133




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p125a136

e-ISSN 1982-8632 VENANCIO, L; SANCHES-NETO, L. A relagéo com o saber e a
LY @mbienteeducagio i [ duinihdrdicirmaiivhitiapiig

Sao Paulo: Universidade Cidade de Sao Paulo, v. 12, n. 1, p. 125-136
jan/abr 2019.

diferentes contextos situados. A autonomia para gerenciar as relagdes entre os conteudos previamente

sistematizados pelo(a) proprio(a) professor(a), as suas condigbes contextuais de intervengao, a

expectativa de seus(as) alunos(as) e suas caracteristicas, e a realidade global e complexa de sua

funcao docente, implica em analisar todos esses fatores de modo reflexivo, critico, colaborativo e

permanente.

Numa perspectiva critico-emancipatdria, como propde Kunz (2004), o objetivo da educagao
fisica remete ao dominio que cada aluno(a) pode ter de si, do seu corpo-sujeito e, por meio dele, do
seu ambiente material e (inter)subjetivo que tem em si valor emancipatério. As diversas formas como
habitamos 0 nosso corpo na vida cotidiana associam-se também, como desejo, as numerosas formas
que nunca experimentamos. Na educacéo fisica escolar podemos trabalhar o corpo de inimeras
maneiras: o corpo publico e privado, o corpo alegria e tristeza, o corpo raiva e carinho, o corpo amor
e morte, o corpo atleta e com deficiéncia, o corpo da modelo e o da freira, o corpo que corre, salta e
0 COrpo agua, o corpo que colabora e o que compete.

Concordamos com Charlot (2009) a respeito de que, em certos momentos, podemos prender
0 corpo em normas e em outros podemos liberta-lo de qualquer constrangimento. Podemos jogar
futebol conforme as regras ou, de repente, cancelar alguma regra ou todas elas. Podemos também
fomentar que o(a) aluno(a) trabalhe com o seu corpo para sentir-se mais sadio(a) ou mais bonito(a) ou
mais forte, variando e comparando os modos de vivenciar o0 seu proprio corpo.

Consideramos que, nesse sentido, o lugar da fala de cada sujeito sera tido como um instrumento
da reflexividade. Porém, o objetivo da énfase na corporeidade ndo é meramente “falar de”, ainda que
a fala seja reflexiva. O proposito € ampliar e diversificar as potencialidades de habitarmos o mundo,
cada um(a) como corpo que € sujeito de si, compartilhando o mundo com outros sujeitos incorporados
que estabelecem relagdes com os saberes.
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RESUMO

O presente artigo promove uma reflexdo acerca do corpo, ndo so para a Educacgao Fisica, mas em
tantas outras areas, que tratam do sentido do corpo, para além de sua estrutura e funcionamento.
Conceitos como corpo-objeto e corpo-vivéncia sio trazidos com o aporte tedrico de Vaz (1993) e
Agostinho Ribeiro (2003), o corpo também é entendido como resultado de processos culturais, se-
gundo Garcia (1999). O artigo ainda traz o papel do corpo na Educagéao, de como ele é esculpido e
construido por meio do esforgo promovido, construindo eticamente assim o proéprio ser. A estética
corporal, enquanto valor humano, tem o seu lugar na educacao. Mais do que educar para valores,
educa-se em valores, ocupando a estética um lugar nesse quadro axioldgico, pelo que é legitimo
que a Escola se preocupe com o corpo enquanto producao estética, considerando que o valor es-
tético deve estar subordinado ao superior valor da ética, conforme defende Patricio (1993).
PALAVRAS-CHAVE: CORPO; EDUCACAO FIiSICA; ESTETICA.

ABSTRACT

The present article promotes a reflection about the body, not only for Physical Education, but in so
many other areas, that deals with the sense of the body, in addition to its structure and functioning.
Concepts such as body-object and body-experience are brought with the theoretical contribution
of Vaz (1993) and Agostinho Ribeiro (2003), the body is also understood as a result of cultural pro-
cesses, according to Garcia (1999). The article also brings the role of the body in Education, how it
is sculpted and constructed through the effort promoted, ethically constructing its own being. Body
aesthetics, as a human value, have their place in education. More than educating for values, it edu-
cates itself in values, occupying aesthetics a place in this axiological framework, reason why it is
legitimate that the School worries with the body as aesthetic production, considering that the aes-
thetic value must be subordinated to the superior value of the ethics, according to Patricio (1993).
KEY WORDS: BODY; PHYSICAL EDUCATION; AESTHETICS.
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RESUMEN

El presente articulo promueve una reflexion acerca del cuerpo, no sélo para la Educacién Fisica,
sino en tantas otras areas, que tratan del sentido del cuerpo, mas alla de su estructura y funciona-
miento. Los conceptos como cuerpo-objeto y cuerpo-vivencia son traidos con el aporte tedrico de
Vaz (1993) y Agustin Ribeiro (2003), el cuerpo también es entendido como resultado de procesos
culturales, segun Garcia (1999). El articulo todavia trae el papel del cuerpo en la Educacién, de
como es esculpido y construido a través del esfuerzo promovido, construyendo éticamente asi el
propio ser. La estética corporal, en cuanto valor humano, tiene su lugar en la educacion. Mas que
educar para valores, se educa en valores, ocupando la estética un lugar en ese cuadro axiologi-
co, por lo que es legitimo que la Escuela se preocupe con el cuerpo como produccion estética,
considerando que el valor estético debe estar subordinado al superior valor de la ética, conforme
defiende Patricio (1993).

PALABRAS CLAVE: CUERPO; EDUCACION FiSICA; ESTETICA.

PONTO DE PARTIDA

Comega ja ser redundante escrever sobre o corpo, ndo s6 no mundo da Educagéo Fisica
como em tantos outros dominios. E proficua a produgdo de textos sobre o corpo na Filosofia®,
Antropologia“4, Sociologia, Religido e Teologia®, contando apenas aqui 0os conhecimentos que
apontam o sentido do corpo, deixando de lado as areas que se preocupam com a estrutura e o
funcionamento do mesmo.

A literatura, o cinema e outras areas artisticas também possuem os seus discursos e visoes
sobre o corpo, conferindo-lhe uma universalidade tematica, talvez intemporal.

Nas grutas primitivas vemos desenhos de corpos ou marcas, como as maos, dos seus artistas.
Talvez tenham um valor magico ou ritualista. Essas simples gravuras ou impressdes corporais
podem expressar o imaginario daqueles povos que perpetuaram para sempre as suas formas.
Essas figuras sdo como uma janela aberta para um tempo, para um territdrio.

Ao longo da histéria humana, em qualquer uma das suas divisdes temporais, assistimos
a proliferagcao de estatuas, mais ou menos perfeitas, de desenhos e pinturas onde sobressai o
corpo, fazendo muitas vezes alusdo a uma determinada caracteristica ou funcdo. Sdo imagens
que invocam fertilidade ou virilidade, fortuna ou desgraga, poder ou submissao, beleza ou feiura,
santidade ou pecado, trabalho ou preguica, saude ou doenga, vida ou morte, amor ou 6dio, coragem
ou medo, mistico ou mundano, esperanga ou desespero, prazer ou sofrimento, enfim uma miriade
de situagdes que a imagem do corpo expressa.

A historia da humanidade pode ser estabelecida pelas imagens sobre o corpo que através do
tempo vao sendo produzidas. E 6bvio que essas imagens nos remetem para diversas concegdes
estéticas e mesmo religiosas que desde os tempos imemoriais até a atualidade enformam a nossa
vida. Sem grandes duvidas, podemos afirmar que as mundividéncias também se traduzem pela
imagem do corpo humano.

O corpo representa algo, ou seja, torna presente inumeras condi¢gdes ou situagdes
porque é um simbolo. Ora, tal como nos ensina Paul Ricoeur, o simbolo faz pensar.

3 José Gil (1980).
4  Henrique Vaz (1993) e David Le Breton (1990).
5 Joao Paulo Il (2013).
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Pensemos, entdo, no corpo humano.

ANTROPOLOGIA TERNARIA EM SAO PAULO

Nada melhor do que recorrer a um grande pensador do Mundo Antigo para iniciar este ensaio
sobre o corpo: Sao Paulo®.

Para Sao Paulo, na sua concegao antropoldgica ternaria, o homem é corpo, alma e espirito’
ou, em palavras do antigo grego, séma, psyché e pneuma®.

O ser humano constitui-se numa unidade na diversidade, ndo sendo possivel concebé-lo sem
cada uma das partes enunciadas. Assim sendo, o corpo, enquanto elemento constitutivo desta
antropologia paulina, ndo é algo periférico, ocupando, na diversidade, um lugar determinante com
cada um dos restantes elementos.

A dignidade do corpo humano néo fica diminuida face as dignidades da alma ou do espirito,
uma vez que nesta diversidade nenhum elemento pode existir sem os restantes. Nesta visao, o ser
humano € corpo, é alma e é espirito, ndo o podendo ser sem corpo, sem alma ou sem espirito.

Falar sobre o corpo — talvez seja melhor escrever acerca do corpo — ndo € desprezar outros
constituintes humanos, na medida que a unidade na diversidade fica sempre salvaguardada. Elevar
um elemento é elevar todos os elementos na mesma proporgao.

Pensemos no nascimento de um ser humano. Visualizemos esse momento, o preciso momento
que se exclama “nasceu”. O que vemos? Um minusculo corpo a sair de um corpo maior. Depois de
9 meses onde estiveram fundidos, o pequeno corpo liberta-se do utero materno, autonomizando-se
passando a ser, abandonando a esperanga de um ha de ser. Ja se sabe se é menino ou menina,
perfeitinho ou n&o, se se parece com alguém da familia, se € calminho ou, ao invés, chorao.

E um novo ser humano que desponta para a humanidade e a percecdo dessa presenca da-
se através daquele corpo que sai de sua mae. A alma e o espirito coexistem, mas naquele preciso
momento € 0 séma que ocupa a centralidade do ser.

O novo ser humano é apresentado a sociedade, vai ter um nome, indo a pouco e pouco
ocupar nela o seu lugar. Vai crescer, desenvolver-se, criando e recr(i)eando-se, sendo que esses
momentos sao percebidos pelo corpo. Primeiro, na mais tenra idade, o médico preocupa-se em
medir e em pesar aquele corpinho tao fragil, situando esse crescimento num determinado percentil.

Lentamente os pais comegam a decifrar no rosto, nos movimentos e no choro da crianga a
sua linguagem, as suas sensacdes, 0 seu prazer ou desagrado. O corpo deixa de ser apenas a
expressao do viver, passando a ser também a expressao do existir. Aquele ser franzino ja ndo tem
apenas uma existéncia bioldgica, adentrando uma outra dimensdo que podemos denominar de
metafisica.

N&o é apenas corpo, mas pelo corpo expressa a sua existéncia.

Desta forma, podemos afirmar que saimos da dimensdo do corpo para ingressar na
corporeidade. O corpo-objeto transforma-se no corpo-vivéncia, entidade do eu espiritual-corpéreo,

Apostolo de Jesus Cristo, que viveu entre os anos 5 e 67.

7 Ver Primeira Epistola aos Tessalonicenses (5, 23): Que todo o vosso espirito, alma e corpo se conservem sem mancha para a vinda
de nosso Senhor Jesus Cristo. Temos a consciéncia que Sao Paulo limitou-se a enumerar algumas caracteristicas e ndo a estrutura
essencial do ser humano. Contudo, desta posicéo resulta uma antropologia ternaria que pode ser utilizada no contexto deste ensaio.

8 Encontramos em Carlo Rocchetta (1993) um excelente desenvolvimento desta visdo de S&do Paulo, que ndo cabe apresentar neste
breve ensaio. Uma simples tradugdo de palavras € um ato hermenéutico profundo, até porque as palavras escritas em hebraico e

em grego nem sempre sao coincidentes, mesmo que na aparéncia sejam analogas.
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que vive uma experiéncia Unica e irrepetivel. E o corpo mobilizado pela vontade, sendo expressao
dessa vontade. E o corpo esculpido e a0 mesmo tempo o corpo escultor.

CORPO-OBJETO E CORPO-VIVENCIA

Na lingua alema existem duas palavras para expressar a ideia de corpo comum na lingua
portuguesa: Kérper e Leib. A primeira palavra remete-nos para a existéncia material do corpo,
enquanto Leib nos dirige para o corpo préprio ou corpo-vivéncia.

A vida animal esta fortemente marcada pelo Korper, o que ndo se verifica com o ser humano.
Por outras palavras, desta forma diferencia-se o estar-ai do ser-ai. O animal gravita em torno de
duas totalidades, a fisica e a bioldgica, enquanto para 0 homem temos de acrescentar a totalidade
intencional (VAZ, 1993, adaptado).

Van Gennep (1909), reconhecido antropo6logo francés que viveu na transigao do século XIX
para o século XX, afirmava que o corpo é como um pedago de madeira que cada um esculpe
consoante sua vontade, mostrando que o corpo é uma escultura produzida pelo eu. H4 uma
intencionalidade!

A afirmagdo deste autor, ja tornada classica, pode levar-nos para a longa a discussao se
temos um corpo ou se somos um corpo. Nao nos sentimos confortaveis por ter um corpo — quem
tem o corpo? Eu? Mas pode haver um eu sem corpo? — nem como sendo corpo. Nao cremos
na identidade ou na analogia entre o eu e o corpo. O eu é mais do que o corpo. Também né&o
me satisfaz que o corpo seja o suporte material do eu. Isso significa uma desvalorizagado deste
elemento da antropologia paulina, tornando o corpo num simples objeto, que néo é. Com efeito, o
corpo ndo é o suporte do seu eu, uma vez que ja € uma expressao desse eu.

Talvez tenhamos de considerar a posic¢ao de Delfim Santos, pedagogo portugués dos meados
do século XX, que vé no homem uma unidade de quatro elementos: matéria, vida, consciéncia e
espirito®. Sem um grande esforgo hermenéutico, podendo ver neste autor a antropologia ternaria
de Sao Paulo, a que foi acrescentada uma outra dimensao, a matéria.

Compreendemos a necessidade de diferenciar matéria de vida (ou de corpo), dado que o
corpo € ja uma construgdo — a tal escultura — humana. Matéria é, assim, o suporte material do
corpo, algo que independe da nossa vontade. Sao os atomos e as moléculas que vamos mobilizar
para a construgao do corpo, sendo que este é ja uma matéria chamada a ou pela razéo.

O corpo humano ¢ feito de matéria muito simples. E 4gua, célcio, ferro e afins, mas é uma
matéria que pode dizer eu sou! Que salto evolutivo representa esta matéria.

Por tal, o corpo afastou-se da matéria, bruta por natureza, ja é outra coisa. E uma escultura,
mas uma escultura que fala!'® E atualmente é uma escultura que pode ser pintada (tatuagens) ou
que se acrescentam artefactos variados (piercings e afins)".

Do corpo como arte derivamos para a arte no corpo, um objeto de design. Autores como
David Le Breton ou, no campo da Psicologia, Agostinho Ribeiro (2003) compreendem o alcance
desta transformacao metedrica do corpo.

Diferenciar matéria de corpo tem as suas vantagens. Com ela podemos perceber o ser
humano como uma transcendéncia, isto €, como algo que vai mais além do que a sua ascendéncia,

9 Ao longo das Obras Completas, vemos varias referéncias a este tema, em especial no vol. |, p. 252.
10 Reza a tradigdo que quando Miguel Angelo terminou a escultura de Moisés, bateu-lhe com um martelo dizendo “par/a”. Nao falou!

11 E 6bvio que as tatuagens e os piercings ndo sao invengdes recentes, mas o seu uso global é uma caracteristica contemporanea.
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uma metafora do movimento perpétuo, sem fim.

Consideremos a vida, toda a vida. Tal como aponta Edgar Morin (s/d), o normal no cosmos,
pelo menos dentro daquilo que sabemos, € ndo haver vida. Esta parece ser uma singularidade do
nosso Planeta, que se expressa numa impressionante diversidade. Com efeito havera milhdes e
milhdes de formas de vida, desde a mais simples e minuscula, passando por formas enormes como
as sequoias e baleias, por um sem-numero de plantas e de animais, sendo que surge no meio de
tanta variedade o ser humano.

Plantas e animais existem no Planeta Terra ha muitos milhdes de anos', enquanto o ser
humano apenas surgiu ha meia duzia de milhdes de anos. Mas conseguiu em tdo pouco tempo
alterar uma ordem existente, que levava a que cada ser se adaptasse ao meio ambiente. Em muito
pouco tempo, em 10.000 anos, periodo denominado por antropoceno'®, o ser humano, ao invés,
alterou essa relagao, interferindo na natureza, embora com os riscos que vamos conhecendo.

Em prol desta posigdo ha muitos argumentos legitimos, tornando possivel uma visdo sobre o
corpo humano através do mesmo padréo.

Duvidamos que um crocodilo, animal que ja existia no tempo dos dinossauros, ou seja, ha mais
de 60 milhées de anos, altere por vontade propria a sua forma corporal. Esta esta determinada pela
sua heranga genética, sendo qualquer variagao fruto de adaptagées ambientais, ou, eventualmente,
por mutagbes genéticas fortuitas.

A forma do ser humano também ¢ fruto da heranga genética', mas pode e tem sido alterada
por sua vontade. Nao € a genética responsavel pelo alongamento do pescogo como vemos em
alguns lugares do mundo com as mulheres-girafas. Nao é a natureza a responsavel pela exacerbada
definicdo muscular como vemos no body-building, a que Lipovetsky (1994) qualifica de ego-building.
N&o é a natureza que permite um auténtico corpo a la carte, onde o cirurgido retira, altera ou coloca
partes do corpo a vontade do cliente. Ndo € a natureza que, havendo abundancia de alimentos,
determina passar fome em nome da construgdo de uma imagem corporal.

Ha muito que nos referimos a morfogénese cultural do corpo humano, isto é, o corpo também
como resultado de processos culturais (GARCIA, 1999). Porém, cada vez mais, o conceito de
cultura tem de ser percebido no plural, ndo existindo uma cultura, mas culturas. E na diversidade
que esta se expressa. Ora, o corpo humano é uma construgédo cultural, ndo sendo como nos
animais ou nas plantas apenas determinado biologicamente, pelo que se entende a existéncia de
uma diversidade de formas corporais.

Tal significa que a forma corporal € uma emergéncia da cultura, sendo fruto da mobilizagao
do desejo individual e ndo apenas consequéncia de mecanismos de natureza biolégica. Desta
forma, o corpo humano situa-se para além da sua ascendéncia, ou seja, transcende-se.

Cultura, nas palavras de Alfred Kréeber (1993), é um acrescento a natureza. Uma minhoca
nada acrescenta a natureza. Tudo aquilo que executa esta inscrito no seu patrimonio genético. O
homem acrescenta, e muito. A sua forma corporal € um desses acrescentos. E uma escultura que
tem como suporte a matéria referida por Delfim Santos.

O corpo, talvez retirando o principio e algumas vezes o fim da vida, é, entdo, um produto

12 Sem querermos entrar em grandes discussdes, podemos situar o inicio da vida na Terra ha cerca de 3 mil milhdes de anos (ou
bilhdes na terminologia brasileira).

13 A este respeito, consultar Harari (2017).

14 Para Pedro Lain Entralgo (2003), médico e fildsofo espanhol, o que somos é fruto de uma tripla heranca: do desenvolvimento em-

briolégico, como resultado de um devir histérico e de uma situacgéo social e, por ultimo, desfecho de um processo biografico.
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do espirito humano, que o vai moldando de acordo com paradigmas estéticos: aqui e agora mais
alongado, num outro tempo mais cheiinho, nas regides rurais mais robusto, consoante o sexo mais
isto ou mais aquilo. O que ndo vemos ¢é indiferenga perante a forma corporal.

Como construgao que &, fica sujeito a processos historicamente definidos, podendo pela sua
forma ser localizado num tempo ou num lugar, tal como podemos fazer em relagédo a estatuaria.
Pela forma de uma estatua conseguimos verificar se é ou ndo grega, e, caso o seja, determinar o
periodo em que foi esculpida. O valor da estética, ou do belo, exprime-se na estatua e no corpo
humano. Tal como nos ensina Delfim Santos, a época é uma realidade espiritual, uma auténtica
substancia da obra (1987, p. 323). Por isso, a forma do corpo, onde o homem ¢ artista de si mesmo,
permite uma visao temporal do ser humano. Sou de um tempo! Nao sou um homem unico, universal,
intemporal! Sou um ser situado! Tal como uma estatua, que é pedra, tempo e lugar, o ser humano
também é matéria chamada a existéncia, expressando um tempo, um lugar, ou seja, uma cultura.

Em conformidade, o corpo, como construgao que €, assume-se como uma chave hermenéutica
do ser humano, ajudando a compreendé-lo, situando-o geografica e historicamente. A cultura
corporiza-se, isto &, torna-se corpo.

Neste processo constitutivo do eu, a beleza corporal, obviamente com uma leitura
contextualizada a diversas situagdes da vida, tem o seu lugar. Pode nao ser um fim em si mesmo,
mas faz parte da narrativa pessoal.

Assim, o conceito de beleza ndo € apenas um capricho menor ou futil, mas um importante
valor humano que devera ser considerado na educagao, mormente na educacgao formal, a Escola.

O CORPO NA EDUCAGAO

A estética corporal, enquanto valor humano, tem o seu lugar na educagéo. Mais do que
educar para valores, educa-se em valores, ocupando a estética um lugar nesse quadro axioldgico,
pelo que é legitimo que a Escola se preocupe com o corpo enquanto produgdo estética. Renunciar
a esta viséo, é coartar um importante valor humano. A beleza corporal nada tem de negativo.
Porém, na linha de Manuel Ferreira Patricio (1993), este valor estético deve estar subordinado ao
superior valor da ética.

Ensinou-nos Comenius que a Escola é a oficina de humanidade. E o locus da humanizagdo
do ser humano, tornando-o um ser verdadeiramente cultural, criativo e interveniente. A Escola
ndo pode ser somente reprodutiva, ou seja, repetitiva. Uma Escola que se limite a reproduzir o
conhecimento de outros ndo cumpre totalmente os seus propositos. Tem de ir mais longe, tem de
possibilitar o ato criativo, tem de acrescentar algo para que seja cultural.

O corpo humano, enquanto processo construtivo e definidor de alguém, é passivel de um
acrescento. A beleza corporal, ndo sendo um fim em si mesmo, pode ser um acrescento cultural
desde que nessa construgao se respeitem determinados principios.

A consciéncia da forma é um imperativo da educacao, como também o sera a consciéncia da
estrutura e da fungdo, duas condi¢gdes mais voltadas para o valor vital, para a saude. Conhecer a
estrutura e a fungao do corpo leva-nos ao entendimento das totalidades fisica e biolégica. Mas para
o ser humano tal ndo é suficiente. Falta a totalidade intencional que também pode ser proporcionada
pela forma.

Centremo-nos na construcao da forma.

Suporte, escultura e escultor sdo os elementos de uma trilogia humana que nenhum outro ser
vivo, planta ou animal, consegue imitar. Trés caracteristicas que nos podem impelir para o conceito
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de homem, ndo do homem abstrato ou genérico, mas de cada ser humano, de cada um de nés.

A matéria, o suporte, pode ser comum a todos os humanos. Provavelmente a matéria de que
somos feitos ndo difere muito da matéria de que sao feitos muitos animais, nossos companheiros
da vida. Talvez diferente seja a matéria de que séo feitos os sonhos, mas deixemos esta dimensao
humana para os poetas...

Um escultor, por exemplo Miguel Angelo, perante um bloco de marmore percebe que no
seu interior repousa uma imagem, por exemplo a Pieta. Essa imagem inscreve-se na imagina¢ao
do artista, vendo naquele suporte marméreo aquilo que mais ninguém consegue observar. Com
um martelo e um cinzel comega a moldar essa pedra bruta, surgindo a pouco e pouco a imagem
pretendida que ja fica ao alcance da perce¢ao de todos. Nao é Maria e Jesus que la estdo, mas a
representacdo mental de Miguel Angelo dessas figuras do cristianismo.

Como é uma representa¢do mental ndo podemos afirmar que € o escultor que la se encontra.
Pensemos agora em qualquer ser humano que inicia uma pratica regular de exercicio fisico para,
por exemplo, emagrecer ou tonificar o seu corpo. Pode até ja com a ajuda de meios tecnolégicos
ver como é que vai ficar apds cumprir o programa de exercicios propostos. Ainda nao é assim — é
uma representacao grafica de como vai ser — mas quando concluir o programa vai ser assim.

O corpo esculpido ndo é algo exterior a si, mas é o seu proprio eu esculpido. Nao |he é exterior,
como a Pieta para Miguel Angelo, mas o préprio. Nao foi o professor da academia que o esculpiu,
mas o proprio através do esforgo. O professor orientou essa construgdo, mas nao o esculpiu. O
cirurgido plastico pode fazé-lo, mas no mundo da Educacgéo Fisica o escultor é o préprio.

A medida que se vai esculpindo, a pessoa torna-se naquilo que vai surgindo. Embora sendo
0 mesmo, a pessoa a cada momento torna-se num outro. Altera-se a imagem, altera-se o ser. Eu e
0 outro estabelecem uma relagéo dialética.

Imaginemos alguém acometido por um episddio de AVC™. Sera que essa pessoa se reconhece
naquele corpo tornado em certa medida “afuncional”? Eu sou este? Ou, se vir um filme caseiro onde
intervém, eu fui esse? Sera que o eu coincide com aquela imagem corporal? Talvez ndo. Aquele
eu € um outro. O corpo que agora percebo nao é aquele que esculpi, por isso ndo me reconheco.

O escultor ndo é uma entidade estranha ao suporte carnal da sua existéncia. Nao ha um
escultor desprovido de corpo — de escultura. Escultor e escultura fundem-se numa existéncia unica,
naquela pessoa. Nao é o eu que constrdi o corpo enquanto entidade externa ao ser. O eu € também
0 corpo. Sao inseparaveis!

Ao longo da vida o corpo vai assumindo estatutos diversos. Se no seu inicio a importancia
do sébma € indiscutivel, a medida que crescemos 0 corpo-préprio ou o corpo-vivéncia vao
progressivamente ocupando o lugar de destaque, havendo muitas vezes um esquecimento
do corpo-objeto, que é descurado pela imagem. A totalidade organica, onde podemos inserir
determinada visdo positivista de saude, subordina-se a vivéncia prazerosa do homem, nao
interessando de sobremaneira podendo até caminhar-se para a sua destruigdo em nome de uma
fruicdo desmesurada do prazer.

O corpo, como provavelmente qualquer obra de arte, é para ser fruido porque é fruto de um
ato criativo e merece ser refletido. Preparar o jovem para a totalidade da experiéncia estética é
uma exigéncia colocada a educagao. O jovem deve aprender a criar 0 corpo com esfor¢o, sendo o
escultor/escultura, fruir essa beleza, sentindo prazer, e pensar em si a partir dessa narrativa visual.

15 Recentemente orientdmos uma dissertagdo de doutoramento intitulada Corpo doente versus memorias do corpo sdo. Nas entrevis-

tas percebe-se que ndo ha um total reconhecimento das pessoas com o corpo “afuncional”.
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A Escola nao deve pensar em pessoas “descorporizadas” ou em pessoas indiferentes ao corpo. A
Escola devera promover nos seus alunos a ideia da construcao ética do corpo. Nem tudo valera
para concluir a minha escultura. A aula de Educacgéo Fisica tem a principal fungao neste auténtico
ato de cinzelar o corpo, tornando-o belo, permitindo frui-lo convenientemente.

N&o se pense, contudo, que nos estamos a referir apenas a corpos regidos pelos canones
da moda. E evidente que ndo! A beleza, enquanto expressdo de uma sensibilidade, acontece de
inumeras formas, sendo plural como em muitas outras situagdes da vida. O que nos importa neste
processo construtivo € mostrar e permitir vivenciar o corpo-préprio, a totalidade intencional e ndo a
ideia de que “sou assim e nada ha a fazer”, o que infelizmente vai acontecendo na nossa sociedade.

No final da vida, como no seu inicio, voltamos a ser apenas corpo, pelo que piedosamente
dizemos “vai ali o corpo de...” e ndo “vai ali a pessoa tal”. Ndo vai a Pessoa, mas apenas uma sua
dimensao, a fisica'. Ja ndo ha escultor nem escultura. Ha apenas o seu suporte que, ao contrario
de outras esculturas, o tempo vai encarregar-se de destruir. Estamos perante o estar-ai, mas nao
do ser-ai.

PONTO DE CHEGADA

No que respeita ao estudo sobre o corpo nunca ha um verdadeiro ponto de chegada. Existe
sempre uma nova linha de horizonte que se projeta para além daquela que alcangamos.

O corpo, enquanto expressao temporal, renova a necessidade de leituras contextualizadas
que respondam aos novos desafios que o tempo vai criando. Os desafios colocados ao homem nos
primordios da humanidade, que ficaram gravados na pedra nua das grutas, foram de determinado
tipo. Os de agora, que também estédo gravados nas nossas carnes, sao outros. O corpo € assim um
auténtico palimpsesto, com diversas camadas que se vao sobrepondo, contando historias distintas,
havendo sempre mais uma camada que se pode acrescentar.

No futuro avistado neste momento vislumbra-se o corpo bidnico, o corpo idealizado pela ficgao
cientifica que cada vez mais € o corpo real. Amanha, qual metafora, corpo e maquina tenderéao a
fundir-se, ndo se distinguindo com exatiddo o organico do superorganico. Entéo, o corpo contara
uma outra histéria da Pessoa Humana. Podera desumanizar-se, mas com toda a certeza que
continuara a ser em simultaneo suporte, escultura e escultor.
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RESUMO

Este artigo apresenta como objeto de estudo o sentido da Educacgao Estética na visédo dos docen-
tes de Educacao Fisica que atuam no Ensino Fundamental |, de uma escola da rede privada do
Estado de S&o Paulo, localizada na Zona Norte da cidade de Sao Paulo. O objetivo € compreender
a atribuicdo de sentido da Educacao Estética a partir das narrativas docentes da disciplina Educa-
¢ao Fisica no espacgo escolar. Adota-se, como referencial tedérico, a obra de Adorno, voltada para
a compreensédo dos parametros da estética da industria cultural e da massificagédo da cultura, edu-
cacao e emancipacgao, analisando os padrdes de beleza e estética estipulados pela midia, evitando
assim o preconceito. A visdo de Freire, no que se refere a critica a Educagao Bancaria e a busca
de superagédo, por meio da curiosidade estética, como caminho de conscientizagdo e da autono-
mia. Esta pesquisa aproxima-se de Schiller, no que concerne a dimensao do sensivel da arte nos
processos formativos. O caminho tragado para a pesquisa sera a Entrevista Narrativa com seis pro-
fessores de Educacéo Fisica Escolar, que participaram de forma voluntaria, e o questionario narra-
tivo. Os dados sao analisados sob o enfoque hermenéutico, na perspectiva de Gadamer (1997). A
relevancia social e académica deste estudo encontra-se na possibilidade de compreender um dos
objetivos da Educacgéo Fisica o corpo € movimento, encontrando a possibilidade de compreender
que o desenvolvimento da autonomia e emancipagao dos sujeitos ocorre na dimensao estética nas
aulas de Educacao Fisica.

PALAVRAS-CHAVE: EDUCACAO ESTETICA; ETICA; EDUCACAO FiSICA ESCOLAR.
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ABSTRACT

This article presents as object of study the sense of Aesthetic Education in the view of Physical
Education teachers who work in Elementary School I, of a private school in the State of S4o Paulo,
located in the North Zone of the city. The objective is to understand the meaning of Aesthetic Educa-
tion taking into account the teaching narratives of Physical Education in the school environment. As
a theoretical reference, Adorno’s work is aimed at understanding the parameters of the aesthetics
of the cultural industry and the massification of culture, education and emancipation, analyzing the
standards of beauty and aesthetics stipulated by the media, thus avoiding prejudice. The vision of
Freire, regarding the criticism of Banking Education and the quest for overcoming, through aesthetic
curiosity, as a path of awareness and autonomy. This research approaches Schiller, as far as the
dimension of the sensitive art in the formative processes is concerned. The path mapped out for the
research will be the Narrative Interview with six teachers of Physical School Education who partici-
pated voluntarily, and the narrative questionnaire. The data are analyzed under the hermeneutical
approach, from the perspective of Gadamer (1997). The social and academic relevance of this study
lies in the possibility of understanding one of the objectives of Physical Education, the body and
movement, finding the possibility of understanding that the development of autonomy and emanci-
pation of the individuals occur in the aesthetic dimension in Physical Education classes.

KEY WORDS: AESTHETIC EDUCATION; ETHICS; SCHOOL PHYSICAL EDUCATION.

RESUMEN

Este articulo presenta como objeto de estudio el sentido de la Educaciéon Estética en la vision de los
docentes de Educacion Fisica que actuan en la Ensefianza Fundamental |, de una escuela de la red
privada del Estado de Sao Paulo, ubicada en la Zona Norte de la ciudad de S&o Paulo. El objetivo
es comprender la atribucion de sentido de la Educacion Estética a partir de las narrativas docentes
de la disciplina Educacion Fisica en el espacio escolar. Se adopta, como referencial tedrico, la obra
de Adorno, orientada a la comprensién de los parametros de la estética de la industria cultural y de
la masificacion de la cultura, educacion y emancipacion, analizando los patrones de belleza y esté-
tica estipulados por los medios, evitando asi el prejuicio. La vision de Freire, en lo que se refiere a
la critica a la Educacion Bancaria y la busqueda de superacioén, por medio de la curiosidad estética,
como camino de concientizacion y de la autonomia. Esta investigacion se acerca a Schiller, en lo
que concierne a la dimensién del sensible del arte en los procesos formativos. El camino trazado
para la investigacion sera la Entrevista Narrativa con seis profesores de Educacion Fisica Escolar,
que participaron de forma voluntaria, y el cuestionario narrativo. Los datos son analizados bajo el
enfoque hermenéutico, en la perspectiva de Gadamer (1997). La relevancia social y académica de
este estudio se encuentra en la posibilidad de comprender uno de los objetivos de la Educacion
Fisica el cuerpo y movimiento, encontrando la posibilidad de comprender que el desarrollo de la
autonomia y emancipacion de los sujetos ocurre en la dimension estética en las clases de Educa-
cion Fisica.

PALABRAS-CLAVE: EDUCACION ESTETICA; ETICA; EDUCACION FiSICA ESCOLAR.

INTRODUCAO

Este estudo apresenta uma reflexdo sobre a importancia da Educacao Estética na docéncia
de Educacéo Fisica, no Ensino Fundamental I. Trata-se de uma reflex&o critica sobre as praticas
pedagdgicas que abordam a formagao dos valores estéticos e éticos, nos espagos escolares. Nessa
perspectiva, o papel educativo do professor € fundamental na construgdo de valores estéticos e
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éticos pelos alunos, nos espagos escolares, visando a consciéncia critica de sua atuagao como
cidadao.

Apesar disso, percebe-se que nos espagos escolares a preocupagao do professor de
Educacéo Fisica permanece focada na transmissao do conteudo, no cronograma e no resultado da
pratica em busca da excelente habilidade motora. Entretanto, o desenvolvimento de atitudes éticas
no aprender a conviver na sociedade, em grupo passa pelos componentes da educagao estética.

Diante do exposto emergem algumas questdes: Qual a visédo de Educagao Estética na viséo
dos professores de Educacgao Fisica? Qual a percepgéo dos professores sobre a importancia da
dimensao estética no desenvolvimento de autonomia dos alunos?

O objetivo sera compreender a atribuicdo de sentido da Educagao Estética a partir das
narrativas docentes da disciplina Educagéo Fisica no espago escolar do Ensino Fundamental |. A
hipotese norteadora é que o desenvolvimento da autonomia e da emancipagao dos sujeitos ocorre
na dimenséao estética.

Adota-se, como referencial tedrico, a obra de Adorno, voltada para a compreensdo dos
parametros da estética da industria cultural e da massificagao da cultura, educagao e emancipacao,
quanto ao padrdo de beleza e estética estipuladas pela midia, evitando assim o preconceito.
Recorre-se também a obra de Freire, no que se refere a critica a Educagéo Bancaria e a busca de
superagao, por meio da curiosidade estética, como caminho de conscientizagdo e da autonomia.
Aproxima-se de Schiller, no que concerne a dimensao do sensivel da arte nos processos formativos.

ENTREVISTA NARRATIVA: UMA COMPREENSAO HERMENEUTICA DO
OBJETO DE ESTUDO

O contexto da pesquisa é uma escola de Ensino Fundamental | da rede particular localizada
na Zona Norte, da Cidade de S&o Paulo. Os sujeitos da pesquisa séo seis professores de Educagéo
Fisica escolar. Os critérios para a selecdo dos professores sdo: interesse em participar da
pesquisa; lecionar para o Ensino Fundamental |; concordar em assinar o termo de consentimento
e participacdo na pesquisa.

A abordagem da pesquisa qualitativa adota-se como procedimento de coleta de dados a
Entrevista Narrativa. Na perspectiva de Jovchelovitch e Bauer (2002), a Entrevista Narrativa visa
captar as experiéncias subjetivas do entrevistado, sem a limitagdo dos questionarios fechados
ou semiestruturados. Desta forma, € possivel abrir espago as subjetividades e interpretagbes do
entrevistado no contexto de sentido em que ela é narrada. Vale destacar que a Entrevista Narrativa
tem como objetivo evitar o discurso na terceira pessoa, ja que quando a pessoa fala de si propria
como se fosse outra pessoa, ndo se sente tocada pela sua propria historia, expressando-se de
maneira desabitada e mecanica. Afirmam os autores:

O estudo da narrativa conquista uma nova importancia nos ultimos anos. Este
renovado interesse tem um tdpico antigo: narrativas e narratividade tem suas
origens na Poética de Aristdteles e esta relacionada com a consciéncia do
papel que contar histérias desempenha na conformagéao de fenbmenos sociais.
No despertar desta nova consciéncia, as narrativas se tornaram um método de
pesquisa muito difundido nas Ciéncias Sociais. A discussao sobre narrativas vai,
contudo, muito além de seu emprego como método de investigacdo. As narrativas
como forma discursiva, como histdria, como histérias de vida e histérias sociais,
foram abordadas por tedricos culturais e literarios, linguistas, filésofos da histéria,
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psicélogos e antropodlogos. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 90)

Os referidos autores esclarecem que a Entrevista Narrativa, compreende as fases de: |.
Preparagdo, com a exploragdo do campo e identificagdo dos sujeitos envolvidos; Il. Iniciacéo,
através da formulagao do tépico inicial para narragao; Ill. Narragao central, partindo da narragao
livre por parte dos sujeitos; IV. Fase de perguntas: constituida das questdes desencadeadoras
formuladas pelo entrevistador.

O questionario narrativo, elaborado por Berkenbrock-Rosito (2014), orientadora desta
pesquisa, consiste na preparacao dos entrevistados para a entrevista narrativa. Ja que a Fase |
“Preparagao” compreende a identificagdo dos sujeitos da pesquisa e sua formagao académica,
buscamos este objetivo através de questées como: Quando iniciou o seu trabalho como professora/
professor de Educacéao Fisica?

Na Fase Il, a Iniciagdo consistira na realizacao de duas estratégias, sendo que a primeira,
compreende uma Narrativa Biografica, na qual os entrevistados falam sobre sua vivéncia no Ensino
Superior, focalizando trés cenas marcantes. O individuo sera exposto aos seguintes questionamentos:
Minha formacgéo foi de autoria ou ndo? Como foi a minha relagdo com as disciplinas no Ensino
Superior? Foi de autoria ou submissao? Como foi a minha relagédo com o professor? Foi de autoria
ou submiss@o? Que aluno(a) fui?

A segunda estratégia, a elaboracdo do Quadro da Vida, busca “os momentos divisores
de agua’, inspirados nos “momentos charneiras”, conceito desenvolvido por Josso (2002), nas
categorias de espago e tempo: vida familiar, escolar, académica, profissional. O individuo recorda-
se das preferéncias de leituras, cinema, pessoas, relacionamentos amorosos, episddios marcantes
e mudangas em seus referenciais. Nesse processo, ele reconhece as pessoas, professores e livros
que influenciaram na sua escolha profissional, questionando sua relagdo com a maneira de ser
pessoa e professor.

Josso (2004) ainda esclarece que através do Quadro da Vida é possivel compreender que toda
experiéncia é vivéncia, mas nem toda vivéncia torna-se experiéncia. A autora define experiéncia
formadora como a compreensdao dos momentos charneiras, situagdes e acontecimentos que
modificaram os referenciais de vida do individuo. A reflexdo sobre o que se aprendeu com essa
vivéncia permite entender melhor o proprio processo de formagao e os componentes estéticos
constituintes da identidade pessoal e profissional.

Na Fase lll, a Narragdo Central, apresenta-se a pergunta que deflagra a narrativa: O que
vocé poderia relatar em relagdo a dimensao estética na sua pratica como professor de Educagao
Fisica? Quais as dificuldades? A partir de sua experiéncia, quais suas sugestées para melhorar o
espago escolar?

Durante a Fase |V, na entrevista, questdes devem emergir a partir de perguntas Por qué?
Para qué?. Ja na Fase V, que traz a Fala Conclusiva, o entrevistador propde as questbes: O
que significou para vocé o resgate do processo formativo no Ensino Superior? O que significou
reconhecer as pessoas, professores, livros que influenciaram a sua escolha profissional? Refletir
sobre a sua relagdo com o conhecimento, professor e consigo mesmo, se de autoria ou nao,
permitiu perceber que as trajetérias pessoal e profissional nao séo distantes e que influenciam os
modelos de praticas e a decisdo profissional? O que significa para vocé a dimensao estética na
disciplina Educagéo Fisica?

Vale destacar que, durante todo o processo, as respostas foram gravadas, transcritas e
analisadas, garantindo assim a fidelidade ao que foi relatado pelo entrevistado.
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Para compreenséo dos dados coletados na Entrevista Narrativa e no questionario narrativo,
sera adotado o enfoque hermenéutico, na perspectiva de Gadamer. Tal processo envolve a
subjetividade do pesquisador e faz com que haja a superagédo dos preconceitos, conduzindo-o
a compreensao da pratica dos professores de Educacgao Fisica, possibilitando-lhe o alcance de
novos horizontes seguindo as pistas do sentido da Educagao Estética presente nas narrativas dos
docentes, que atuam no Ensino Fundamental |, visando a autonomia e a emancipacao dos sujeitos,
em contraposi¢do a uma Educagao Bancaria, conceito desenvolvido por Freire (1997).

A compreensao filoséfica Hermenéutica, em Gadamer (1997), é a mais apropriada para o
estudo, da teoria para pratica e para a teoria como um processo infinito de compreensao do que
somos como seres humanos, o que sabemos e como o fazemos e de que forma colocamos em
acao esses saberes.

Os procedimentos de coleta de dados, tiveram a duragdo de 2 meses, realizada em duas
partes. A primeira parte contemplou dados pessoais a fim de caracterizar os professores nas
variaveis como género, idade, tempo de experiéncia e se possui ou nao especializagdo. A segunda
parte foi composta por trés questdes acerca da Educacao Estética, que serdo narradas por eles.
As perguntas serao as seguintes: 1) Como vocé vé a dimensao ética na sua pratica como professor
de Educacgao Fisica? 2) O que é a Educacgao Estética?

A entrevista narrativa abre espago as subjetividades e interpretagdes do entrevistado no
contexto de sentido em que ela é narrada, trata de uma técnica que visa a coleta de informacdes
sobre um assunto e que sao diretamente solicitadas aos sujeitos pesquisados. A subjetividade tem
uma relagdo com o corpo, com as emogoes.

ASPECTOS TEORICOS

Estética deriva do grego (aisthésis) e significa: sensagéo, sensibilidade, ela mantém relacéo
com os afetos, com as paixdes e sentimentos, em seu sentido amplo, € tudo o que embeleza a
existéncia do homem, corpo.

A Educagéao Estética é, em Schiller (2002), basicamente, caracterizada como a educacéo
através da capacitagédo do olhar para entender as manifestagdes artisticas, agugando a sensibilidade,
para perceber a beleza como expressao da autonomia de pensar e descobrir-se sujeito que sente
e pensa sobre o que sente atentando para todos os matizes. A Educacao Estética, como primordial
e inerente ao homem, n&o é privilégio da arte, uma vez que engloba o julgamento do belo, o gosto
e o sentimento, que sé&o matérias subjetivas, que vao fazer aflorar a sensibilidade.

Segundo Santos (1996), tomando por suporte as cartas, a dimensao da estética na educagao
compreende o proprio conteudo da educagéo, o ambiente envolvente do processo educativo, 0s
espagos, o prédio arquitetdnico, os objetos e mobiliarios escolares, dos instrumentos, enfim, do
meio pedagodgico visto como um todo, ambiente que harmonize a qualidade estética com o meio
cultural e humano; adverte, no entanto, que esse nao podera ser entendido como um processo
incondicional do estético, esteticizagdo da vida, em que tudo seja reduzido e limitado, pois essa
condigado levaria a morte a estética que, somente, pode mostrar a sua pujanga na multiplicidade,
na diversidade.

Adorno desenvolve a concepgdo da estética da massificagdo cultural, advinda do termo
criado por ele e por Horkheimer, fildsofos alemées da escola de Frankfurt, cunhado sob a teoria da
industria cultural a fim de designar a situagé@o da arte na sociedade capitalista industrial. De acordo
com Adorno (1995), na industria cultural, tudo se torna negocio e, enquanto negocio, seus fins
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comerciais sao realizados por meio de sistematica e programada exploragao de bens considerados
culturais.

Adorno e Horkheimer (1985) explicitam que isto funciona como uma industria de produtos
culturais visando ao consumo; para eles a industria cultural transforma as pessoas em consumidores
de mercadorias culturais, suprimindo toda a seriedade da cultura erudita, assim como sua
autenticidade. A industria cultural tem como objetivo elevar-se da técnica que € usada pelos meios
de comunicagao de forma original e criativa que impede o homem de pensar de forma critica, de
imaginar, doutrinando as consciéncias através dos gostos padronizados e da indugao de consumir.
Assim a industria cultural substituiu o termo cultura de massa, pois ndo se trata da valorizagao da
cultura, mais de uma ideologia que desconsidera diferencas culturais e padroniza todo mundo, com
forte apelo publicitario.

O processo de adaptagao da educagao as caracteristicas culturais disseminadas pelos valores
por meio da industria cultural, denominado por Adorno (1995) de “semiformagao”, nos mostra que a
educacgao também ¢ vitima de um produto de consumo conformado as propriedades econémicas,
objetivando os homens e suas relagdes, bem como excluindo os valores que ndo conspiram com
a continuidade desse sistema.

A sociedade contemporanea tem o consumo como importante aspecto, por isso € necessario
manter em alerta nossa curiosidade para ndo haver uma dicotomia da capacidade de imaginag¢éao
e na percepgao na elaboragao do conhecer. O automatismo vivenciado atualmente pela sociedade
acaba, de certa forma, aniquilando o potencial criativo do sujeito e como consequéncia o sujeito
perde a capacidade de resolver novos problemas.

A estética permeia as areas/dimensdes de nossa vida. As relagdes humanas sao estéticas,
as nossas atitudes para com os outros podem ser bonitas ou feias, um prédio, o bairro, nossa
cidade, o ambiente escolar, tudo ao nosso redor é estética, 0 que incomoda ¢é a estética do feio
presente nas guerras, na fome, na violéncia, na miséria de milhées de pessoas que € a expressao
estética do feio.

Uma proposta de uma Educagao Estética, sob o ponto de vista filoséfico, deve partir da
reflexdo, mediada pela sensibilidade, tomando a educagao, ndo apenas por uma de suas fungdes,
a transmissao de conhecimentos, que pode de alguma maneira cristalizar discurso a totalitarios,
mas sua dimensao formativa e emancipatéria mantém relagdo com os afetos, com as paixdes e
sentimentos.

O desenvolvimento da autonomia que Paulo Freire (2006) aponta como uma das finalidades
do processo educativo é o individuo passar pelo exercicio do autoconhecimento, ter uma expressao
adequada do que se sente e se pensa a respeito de si mesmo e dos outros.

O homem contemporaneo, pela relagéo tao forte com os meios de comunicagao e pela solidao
da cidade grande, € muito sensivel as formas de comunicagao que enfatizam os apelos emocionais
e afetivos mais do que os racionais.

Para a abordagem do corpo recorre-se, inicialmente, as contribuigées acerca do paradigma do
sensivel provenientes dos estudos de Bois, que, antes de se tornar doutor em ciéncias da educacao
e professor de psicopedagogia, ao longo dos anos de 1980, era fisioterapeuta e especialista em
Osteopatia. O autor empreende um movimento de chamar a atengao que tratamos o “corpo objeto”
para transformar em “corpo sujeito”, perceber a singularidade das pessoas, 0 sujeito perceber
Seu proprio corpo, um movimento que traz consigo o principio primordial da subjetividade. (BOIS,
BOURHIS, 2012).
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Para Bois (2008), o paradigma do sensivel remete a uma ciéncia das relagdes:
Essas diferentes qualidades indicam um tipo de relagéo precisa entre o sujeito e
seu corpo, um tipo de presenca do sujeito com ele mesmo e com sua interioridade.
Podemos observar que, a cada tipo de relagéo, estd associada uma qualidade
especifica do contetido perceptivo: a indiferenga para com seu proéprio corpo deixa
percebé-lo apenas como objeto “indiferente”, o interesse por si mesmo da acesso
a contetdos de sentimentos mais ricos etc. (BOIS; AUSTRY, 2008, p. 7).

Em sua tese, O corpo sensivel e a transformacao das representagdes no adulto, Bois (2008,
p. 8) estabelece relagdes com o corpo que se declinam segundo o modo de percepgao do sujeito
percebedor: “eu tenho um corpo”, “eu vivo meu corpo’, “eu sou meu corpo’, enfim, “meu corpo
ensina alguma coisa de mim mesmo”.

Sendo assim, para o docente de Educagao Fisica o trabalho com o corpo néo se restringe ao
desenvolvimento da coordenag¢do motora apenas. Mas transformar o corpo-objeto em corpo-suijeito.

Em ultimo lugar, no processo que vai da percepgao do Sensivel a apreensao do
sentido que dele se desprende, assistimos a eclosdo de um eu que ultrapassa o
eu social ou psicoldgico, a que chamamos do eu que sente. Este nos interessa
mais particularmente porque ele €, ao mesmo tempo, sujeito conhecente e sujeito
que sente. Ele se distingue dos outros eu, na medida em que é um eu de relagao,
atingindo as camadas mais profundas da interioridade do homem. Ele tem acesso
a experiéncia pessoal, as confidéncias corporais. (BOIS, AUSTRY, 2008, p. 9).

A autonomia do sujeito como unica referéncia para ética, e a estética pde em duvida
um compromisso voltado para a humanizagdo dos sujeitos. Fabri dos Anjos (2006) diz que a
vulnerabilidade se apresenta e marca o limite da autonomia do sujeito em relagéo a corporeidade
e entra em discussdo a questao da dignidade humana.

O corpo ndo é um objeto, ou algo dado, mas um organismo em construgdo. Segundo
Merleau-Ponty (2006) ndo ha outra forma de conhecer o corpo sendo vivé-lo. O corpo humano
€ um processo, uma organiza¢gdo em constante mutacdo e transformag¢do, um movimento que
precisa ser acompanhado de dentro e ndo comandado por fora.

Fabri dos Anjos (2006) salienta que nossa corporeidade se da em uma tripla dimenséo
de vulnerabilidade. A vulnerabilidade apresentada em periodos de nossa existéncia (infancia e
adolescéncia), da exposicdo enquanto corpos organicos e funcionais (doencas e disfungdes), e a
situagdes relacionais como a exposi¢cao a condicionamentos especificos.

O individuo inteiro € um produto da evolugéo bioldgica cujo transcurso opera-se ndo somente
no processo de diferenciagdo dos 6rgdos e fungdes, mas também de sua integragao, de seu “ajuste”
reciproco. O individuo é antes de tudo uma formagao genotipica. Mas o individuo ndo é apenas
isso, sua formagéo € continua - como é sabido - na ontogénese, durante o curso da vida. “Por isso,
na caracterizagdo das mesmas que se formam ontogeneticamente”. (FABRI ANJOS, 2006, p. 136).

Dantas (1992), baseada em Wallon, ressalta que a dimensdo da afetividade ocupa lugar
central de ponto de vista da construgdo da pessoa. A atividade emocional é paradoxal: ela é
ao mesmo tempo social e biolégica em sua natureza; a consciéncia afetiva € a forma pela qual
0 psiquismo emerge da vida organica, o psiquismo € uma sintese entre o organico e o social. A
expressao emocional tem o poder de contagiar o ambiente; € um dos tragos caracteristicos sociais
da afetividade.

A ansiedade do docente, por exemplo, afeta o discente, e vice-versa. Afetar o outro pode
contagiar e produzir angustia, ou irritagéo. Isso ocorre porque o sujeito quando afetado deflagra
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emocodes que tendem a reduzir a eficacia do funcionamento cognitivo, quando permanece emogao
pura. O carater altamente contagioso da emogao vem do fato de que ela é visivel, abre-se para o
exterior através das expressdes dos gestos e da mimica.
Afetividade ndo é sé um estado de angustia, pode ser também de alegria. A alegria contagia
e desencadeia emogdes de sensacao de prazer. Uma tendéncia da emocgao € chamada de “circuito
perverso”. a de surgir nos momentos de incompeténcia, aquele momento em que ndo sabemos
0 que fazer, que, em conexdao com a atividade racional, provoca ainda maior insuficiéncia. Na
interagdo entre adultos e criangas cuja temperatura emocional é mais elevada, os resultados
daquele “circuito perverso” fazem-se sentir com muita frequéncia. A afetividade tdo raramente
discutida na pratica pedagdgica, aponta Dantas (1992) que, em Wallon, passa a ser discutida em
primeiro plano: a educagao da emocao deve ser incluida entre os propoésitos da agdo pedagdgica,
supde o conhecimento de seu funcionamento, para saber como lidar com a emogéo.
a emocgao esta relacionada a necessidade objetiva de suportar a situagdo que
se torna critica aguenta-la, domina-la, isto é, experimentar emocionalmente
algo. Logo, a emogao representa uma atividade emotiva de grande intensidade,
que contribui para a reorganizagdo do mundo intimo da personalidade e para a
consecucgao do equilibrio necessario. (PETROVSKI, 1989, p. 370)

A sensibilidade tem um nivel afetivo e outro cognitivo, assim como a motricidade e a linguagem.
A histéria da construgao da pessoa sera constituida por uma sucessao pendular ora de momentos
dominantes de afetividade, ora de inteligéncia (cognitivo). Isto significa que a afetividade para
evoluir depende da inteligéncia, e a inteligéncia para evoluir depende da afetividade. A palavra, oral
e escrita, tem um significado dentro do contexto em que a pessoa vive, que € uma forma cognitiva
da vinculacao afetiva. “Nessa dire¢ao, pode-se pensar, na demanda as competéncias da docéncia,
em educagao, em uma forma muito requintada de comunicagao afetiva”. (DANTAS, 1992, 85-100).

Subjetividade é o processo de tornar o que € universal singular, unico, isto é, de tornar o
individuo pertencente ao género humano. Assim, a subjetividade enquanto processo de constituigéo
do psiquismo possibilita ao homem apropriar-se das produ¢des da humanidade (universalidade),
a partir de determinadas condigbes de vida (particularidade), que constituem individuos Unicos
(singularidades), mesmo quando compartilham a mesma particularidade.

Pensando num sujeito estético, devemos pensa-lo como um ser em busca do equilibrio entre
emoc&o e razdo. Em A Sombra desta Mangueira, escrito por Freire, é apresentada uma relagéo
contundente quando comparada a Educacéao Estética elaborada por Schiller, no que diz respeito a
curiosidade estética e a curiosidade epistemoldgica que de acordo com Freire (2012):

Nao apenas estamos sendo e temos sido seres inacabados, mas nos tornamos
capazes de nos saber inacabados, tanto quanto nos foi possivel saber que
sabiamos e saber que ndo sabiamos ou saber que poderiamos saber melhor o
que ja sabiamos ou produzir o novo saber. E é exatamente porque nos tornamos
capazes de nos saber inacabados que se abre para nés a possibilidade de nos
inserir numa permanente busca. (FREIRE, 2012, p.123)

Portanto, Freire (2012) ainda destaca que é preciso ficar bastante claro que a consciéncia ou
sua intencionalidade n&o se encerra na racionalidade do sujeito e completa:

A consciéncia do mundo que implica a consciéncia de mim no mundo, com ele e
com os outros, que implica também a nossa capacidade de perceber o mundo,
de compreendé-lo, ndo pode ser reduzida a uma experiéncia racionalista. E como
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uma totalidade — razéo, sentimentos, emogdes, desejos, que meu corpo consciente
do mundo e de mim capta o mundo a que se intenciona (FREIRE, 2012, p. 124).

Ainda segundo o autor, € a partir da curiosidade estética que os sujeitos desenvolvem a
curiosidade epistemoldgica. E a partir da curiosidade estética, que o mundo desperta em nés, que
desenvolvemos nossa curiosidade epistemologica, que procuramos ir além do senso comum e
procurar explicagdes para os fenébmenos naturais e sociais no qual estamos inseridos. A curiosidade
€ inerente a todos os seres humanos, ndo é apenas um sentimento, a curiosidade é biofisica.

Esta disposicdo permanente que tem o ser humano de espantar-se diante das
pessoas, do que elas fazem, do que elas dizem, do que elas parecem; diante
dos fatos, dos fendbmenos, da boniteza, da feilra, esta incontida necessidade de
compreender para explicar, de buscar a razéo de ser dos fatos sem ou com rigor
metddico. Esse desejo sempre vivo de sentir, de viver, de perceber o que se acha
no campo de suas “visdes de fundo” (FREIRE, 2012. p. 124).

A curiosidade estética, ou que nos emociona, comparada ao impulso sensivel descrito por
Schiller, € sentida na “cotidianeidade” citada por Freire (2012, p. 126). O desenvolvimento da
consciéncia critica fica comprometido se ficar somente na curiosidade estética, torna-se necessario
realizar o movimento da curiosidade epistemoldgica, em Freire (2012). Esta € a possibilidade de
aprender a Educacao Estética em suas entranhas, tornando-se 0 homem sensivel, apreciando que
o significado da beleza.

Existe um elo entre a Educagéo Estética proposta por Schiller e a idealizada por Freire e
Adorno que revelam a sede destes autores em alcangar a autonomia e emancipacao dos sujeitos
com a ideia de que a dependéncia fragiliza o sujeito, o de exercer o seu papel de cidadania, que a
educacao € uma forma de intervengao no mundo e que esta deve ser adquirida livre de autoridade,
formando sujeitos autbnomos.

As reflexdes em busca do sentido da docéncia em Educagédo Fisica considerando as
concepgodes de Schiller, Freire e Adorno, demonstram que a Educacéo Estética € um fio condutor de
despertar nos sujeitos durante o processo de formacao a criticidade, o interesse em saber o porqué
de cada coisa; este processo humanizador proposto pelos fildésofos em questdo abre horizontes
para que docentes e discentes se percebam protagonistas de suas fun¢des e as executem dentro
dos principios éticos da sua profissao.

A ESTETICA DA QUADRA: UMA POSSIBILIDADE DE
DESENVOLVIMENTO DE AUTONOMIA E EMANCIPACAO DOS
SUJEITOS

A quadra € um lugar em que ocorre a pratica pedagogica da Educagao Fisica, um momento
de desenvolvimento dos processos pedagogicos de ensinar, aprender e formar para a autonomia
e emancipacdo dos sujeitos. E um espaco de gosto e desgosto na relagdo entre professor, aluno
e conteudo.

Como podemos observar na narrativa de Carvalho:

Hoje também os alunos cada vez mais desinteressados pela préatica esportiva eu
volto a dizer aquela questédo de tecnologia, talvez tenha outros interesses, Hoje
entdo a gente fica ali remando contra a maré porque vocé vem com uma proposta
e as vezes eles ndo tém interesse. E as vezes sdo desrespeitosos. E dificil.
Implantar um estilo de vida, estilo de vida saudavel, principalmente hoje nesse
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mundo que a gente vive tecnoldgico, isso dai tem que ser implantado mesmo, ser
colocado. (CARVALHO, 2014)

Na visao de Acacia:
Os alunos mudaram. Hoje eles estdo na quadra pensando em outra coisa,
preocupados com outra coisa e entdo vocé se desgasta muito Uma ndo gostava

disso outra ndo gostava daquilo, elas ndo tinham interess’e, os interesses mudaram,
eu me desgastava muito para dar aula na quadra. (ACACIA, 2014)

O contexto atual fez os professores Carvalho e Acacia entrarem em contato com algo que nao
havia estado em seu mundo profissional. Experimentam um espanto diante da dificuldade de lidar
com os alunos, trazem uma viséo de alunos idealizados. Esta dificuldade pode ser compreendida
como uma forma de lidar com as emocdes, de tratar uma situagao dificil que se apresenta sob nossa
percepcao de modo a ndo buscar alternativas para lidar com essa dificuldade, mas fazendo-a mais
dificil do que é. Aparece a viséo sobre a estética:

Dentro da minha pratica acho que hoje é isso, uma mistura. O belo hoje dentro da
minha pratica sou eu conseguir uma proximidade muito grande com os alunos e
ao mesmo tempo ter o respeito delas. Acho isso é importante, e saber o quanto eu
que pude colaborar de alguma forma, as vezes ndo sé dentro da EF, mas assim
como vida, como conselheira, entdo essa proximidade € a grande questao maior
de estar maior de hoje estar dando super certo, de estar conquistando muitas
alunas. (AMOREIRA, 2014)

A possibilidade de dialogo como forma de desenvolvimento da autonomia na tomada de
decisdes surge na narrativa abaixo:

Eu creio que para vocé conseguir cativar uma crianga e obter atencao dela, vocé
precisa trabalhar isso de tornar as coisas mais bonitas, tanto vocé da dimenséo
fisica da parte fisica, vocé estar bem, ser exemplo para eles de saude, de alegria,
de energia, como também tornar as atividades atraentes para eles, mesmo que
vocé esteja trabalhando alguma coisa que seja relativamente chata para eles
vocé consegue mostrar de repente... Mostrar de outro jeito consegue deixar mais
bonito, mais atraente para os olhos dele, entdo vocé ja tem uma facilidade para
ensinar. E o aprendizado final, é o aprendizado para a vida pessoal posterior, eles
entenderem que a Educagéo Fisica € mais que uma brincadeira ou um jogo, é
alguma coisa que vao levar para sempre. (CEDRO, 2014)

No mundo contemporaneo o sujeito parece achar que o consumismo, a compulsao por
remédios (pilula da felicidade), a fama, o poder irdo preencher e dar significado a vida. Por isso, a
necessidade pela informacao, a dificuldade de lidar com sofrimento, parece que tudo tem que ser
vivido rapidamente.

Freire (2003) fala do questionamento da pratica docente, de um professor reflexivo, pois caso
contrario sofrerdo desgastes, muitos talvez desistam, indo para outras areas, outros assumirdo a
postura de autoritarismo para continuar controlando a disciplina e o interesse. O professor reflexivo
€ uma forma de proporcionar, condigdes necessarias para analisar seu grau de amadurecimento e
de comprometimento, isto € um processo individual, e unico, que ndo se aprende em nenhum lugar.
Também é necessario reconhecer neste contexto de mudangas provocadas pela tecnologia, aquilo
que ndo mudou. Os seres humanos continuam sendo seres que para crescer intelectualmente
e emocionalmente precisam também se conhecer e aprender. Sdo atividades inerentes no ser
humano.
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O trabalho do professor de Educagao Fisica, seja na quadra, na piscina ou sala de ginastica,
entendidos como lugares de aprendizagem, é possibilitar o desenvolvimento de autonomia e
emancipacgao dos sujeitos se manifestando em atitudes éticas. Para tal, € necessaria a compreensao
de que a pratica pedagdgica ndo se esgota no processo de ensinar um esporte, jogos e atividades.

A Educacao Fisica como disciplina faz parte da construgao do sujeito no contexto escolar.
Entender a quadra como um lugar que representa um espaco de aprendizagem, é estimular o aluno
a tolerancia, humildade, crescer na diferenga. Desta forma, teremos uma educacao baseada na
humanizacao.

Tal finalidade ocorre, na perspectiva de Freire (2003), quando o aluno aprende a refletir no
préprio processo de tomar suas decisdes e fazer escolhas. O professor deve ter a clareza de
estar atento a participagdo dos alunos e criar condi¢des para que ela possa ser estabelecida,
quando professores e alunos como sujeitos criam possibilidades para a produgao e construgdo do
conhecimento, proporcionando a leitura do contexto escolar e do mundo.

Entender as dimensdes da aprendizagem, da sua interioridade, ou seja, 0s aspectos psiquicos
relativos ao conhecer/saber, ao fazer, ao sentir e ao querer. A dimensao da exterioridade, o que
diz respeito ao corpo, a familia, a sociedade e ao espiritual. Essa relagao intersubjetiva € uma
relagao ética, lembrando que o sujeito tem como referéncia o outro. Na dimensao da aprendizagem
nos temos a inteligéncia, o desejo e o corpo; isto esta dentro de um contexto socioantropolégico.
Numa destas dimensbes temos a dimenséo do corpo, suas percepgdes, sensagdes, imaginacao,
afetos. Portanto, mais que transmitir conhecimentos € importante lembrar-se do papel formativo e
educativo das disciplinas no contexto escolar.

O professor é o mediador da construgao estética dos alunos, formando alunos que tenham
capacidade de interagir com os outros, que respeitem as diversas diferengas que encontram na
sociedade, que tenham atitude de cooperagédo, que abominem qualquer tipo de violéncia, que
respeitem as regras, capazes de solucionar problemas em grupo atraves de discussdes respeitando
as diferentes opinides e que sejam criticos quanto ao padrao de beleza e estética estipulados pela
midia, evitando assim o preconceito, levar os alunos a se desenvolverem e se tornarem pessoas
inteiras, ndo s6 com excelentes habilidades motoras, mas no convivio com outros, enfim uma
educacao estética, tornando-os autbnomos e responsaveis em todas as suas agdes, numa relacao
sadia consigo mesmos e com o proximo. Lembrando que o professor deve se assumir como sujeito
e também ser uma referéncia aos alunos.

Assim como Freire, Schiller fala da educagao da faculdade do sentir, seria um meio de tornar
efetiva na vida uma inteligéncia aperfeicoada. Schiller faz uma analogia entre o trabalho do escultor
com a matéria. O pedagogo artista € aquele para quem “educar é como criar uma obra de arte”
(SCHILLER, 2002, p. 218) respeitando a liberdade e especificidade da matéria (ser humano).
Pensando dessa forma é necessario que este mostre respeito para com os sujeitos, através de
acdes regidas por principios éticos e estéticos.

Na narrativa dos professores falando sobre atitudes na quadra, pudemos perceber
semelhangas no discurso como: necessidade de respeito nas relagdes, na inclusédo de todos na
atividade, respeitar os limites do outro, cultivar amizades, professor como exemplo de respeito e
alegria. Alguns falaram de um ensino para a vida toda, ou seja, valores que devem ser cultivados e
refletidos na vida. Pensamos dessa forma, em valores éticos que devem ser trabalhados na quadra,
usando a ferramenta do esporte. Na fala de uma professora, fica no ar que é importante a parte
técnica, mas a preocupacao é formar cidadaos criticos e que tenham mais amor.

156




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p146a159
e-ISSN 1982-8632

MAIA, JF; BERKENBROCK-ROSITO, MM. A estética da docén-
REVISTA @ = ] J cia de educagcéo fisica: corpo, emogdes e subjetividade. Revista
Mble“tee'dlIta;ao @mbienteeducacédo. Sao Paulo: Universidade Cidade de Sao Paulo,
v. 12, n. 1, p. 146-159 jan/abr 2019.

A principal razdo de ser da ética é a aprendizagem da convivéncia humana. A ética € a
maneira de ser e relacionar-se com o outro. A quadra como um lugar de aprendizagem da ética
na pratica da relagao dos sujeitos-alunos e sujeitos-professores com o conhecimento, pode tornar
sensivel ou embrutecer as relagdes.

Para Dussel (2000), a ética pratica fundamenta-se na visdo da pedagogia de Freire, ou seja,
a passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia critica que so6 é possivel se for levada em
conta a dimensao ética. Para ele a equidade, respeito, solidariedade, autonomia e responsabilidade
social significam que a vida do outro deve ser tdo digna como a nossa. Assim, “ndo podemos nos
assumir como sujeitos da procura, da decisdo da ruptura, da opgdo, como sujeitos histéricos,
transformadores, a ndo ser assumindo-nos como suijeitos éticos” (FREIRE, 2000, p.17).

CONSIDERACOES FINAIS

Pudemos compreender a atribuicdo de sentido da Educacao Estética a partir das narrativas
docentes da disciplina Educagéo Fisica, no espaco escolar do Ensino Fundamental | e concluir que
o desenvolvimento da autonomia e da emancipagéo dos sujeitos ocorre na dimenséao estética. Os
caminhos percorridos durante esta pesquisa mostraram que alguns desses professores, mesmo
trabalhando de forma estética em sua pratica, ainda desconhecem o referencial teérico que
embasaria suas ag¢des e outros, ainda, ttm em mente a educagao bancaria.

A partir desta pesquisa e de todo o referencial tedrico abordado aqui, é possivel afirmar que
este estudo possibilitou a compreensao que o desenvolvimento da autonomia e a emancipagao dos
sujeitos ocorrem na dimensao estética, que a formagao dos professores néo se inicia na graduagao,
mas esta enraizada em instancias mais profundas de sua psique e vai ganhando formas pessoais,
conforme ele vivencia situagbes de aprendizagem, que ocorre desde o inicio de sua vida. Os
professores deixam marcas em seus alunos ou de autoridade ou autoritarismo e que a quadra é
uma possibilidade de desenvolvimento de autonomia e emancipac¢ao dos sujeitos.
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RESUMO

O estudo teve como objetivo analisar a presenca do/a professor/a de Educagéao Fisica na Educa-
¢ao Infantil da rede publica de ensino de Jundiai, SP. Foi realizada pesquisa qualitativa por meio
de observacgdes de 50 aulas de Educacéo Fisica em 4 escolas e entrevistas semiestruturadas com
os/as 4 professores/as observados/as e as 4 coordenadoras pedagédgicas. Verificou-se que a pre-
feitura fornece material didatico e horarios de capacitagao aos/as especialistas. Porém, esses/as
ainda carecem de maior integragao e valorizag&o no contexto escolar. Faltam condi¢gdes estruturais
adequadas e a tematizagdo da Cultura Corporal ainda é pouco presente nas escolas. E necessario
que se continue em busca de aprimoramentos para a Educacgéao Infantil que dizem respeito nao s6
ao/a especialista, mas a todos/as os/as envolvidos/as no trabalho escolar.

PALAVRAS-CHAVE: EDUCACAO FiSICA ESCOLAR; EDUCACAO INFANTIL; PROFESSOR
DE EDUCACAO FiSICA; PRATICA DOCENTE.
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ABSTRACT

The aim of this study was to analyze the presence of Physical Education teachers in public Early
Childhood Education in Jundiai, in the countryside of Sdo Paulo state. 50 Physical Education clas-
ses in 4 schools were observed and semi-structured interviews were applied to 4 Physical Educa-
tion professionals and 4 educational coordinators. It was verified that the city hall provides didactic
material and training schedules to the specialists. However, these still need greater integration and
appreciation in the school context. There are no adequate structural conditions and the thematiza-
tion of Body Culture is still not very present in schools. It is necessary to continue the search for im-
provements to Early Childhood Education that concern not only the specialist, but all those involved
in school work.

KEY WORDS: SCHOOL PHYSICAL EDUCATION; EARLY CHILHOOD EDUCATION; PHYSI-
CAL EDUCATION TEACHER; TEACHING PRACTICE

RESUMEN

El estudio tuvo como objetivo analizar la presencia del profesor de Educacion Fisica en la ensenan-
za infantil de la rede publica de la ciudad de Jundiai, SP. Fue realizada investigacion cualitativa por
medio de observaciones de 50 clases de Educacion Fisica en 4 escuelas y entrevistas semiestruc-
turadas con los 4 profesores observados y los 4 cordinadores pedagdgicos. Los resultados apunta-
ron que son ofrecidos materiales didacticos y periodos para formacion profesional a los docentes.
Sin embargo, hay necesidad de mayor integracion y valoracion del area. Faltan condiciones estru-
turales adecuadas y la Cultura Corporal es todavia poco trabajada en la escuela. Hay necesidad
de mantener la busqueda de mejoras para la ensefanza infantil para todos los involucrados en el
trabajo escolar, no solamente los profesores.

PALABRAS CLAVE: EDUCACION FiSICA ESCOLAR; ENSENANZA INFANTIL; PROFESOR
DE EDUCACION FiSICA; PRACTICA DOCENTE

INTRODUCAO

O lugar da Educagéo Fisica no contexto escolar ainda é objeto de debate, contradigéo e
deslocamentos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo — LDB em seu Art. 4° traz que é direito
dos cidadaos a “educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade” e como complemento, o Art.26, § 3° (BRASIL, 1996) garante que “A Educagao Fisica,
integrada a proposta pedagogica da escola, € componente curricular obrigatério da educagéo
basica”.

Apesar da conquista da Educacgéao Fisica como componente curricular em todos os niveis
de ensino, observa-se com regularidade também, que a obrigatoriedade de contratagéo deste/a
professor/a na Educacao Infantil fica ainda ao critério da concepc¢ao de educagao presente nas
redes de ensino. Nesse processo de garantia ainda em elaboracéo, cabe a deciséo se as aulas
serao realizadas por professores/as especialistas ou nao.

Outros documentos federais além da LDB permitem certa legitima¢édo do componente nesse
nivel de ensino. O Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil — RCNEI (BRASIL,
1998), por exemplo, destaca a necessidade de o movimento estar incluido como objetivo na
aprendizagem desde os primeiros meses de vida na dimensdo Conhecimento de Mundo. Porém, a
visdo de movimento apresentada no referido documento estava, ainda, muito pautada em nogoes
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reducionistas, oriundas das abordagens psicomotora e desenvolvimentista. Ja as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantii — DCNEI (BRASIL, 2010) apresentam como
eixos norteadores para o trabalho as interagdes e a brincadeira. Nao tratam especificamente da
Educacéao Fisica como area, mas referem-se ao conhecimento de si e as experiéncias sensoriais
e expressivas. Mais recentemente a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017)
reforca a necessidade de experiéncias gestuais e corporais serem garantidas no contexto da
Educacao Infantil. Em uma interpretacdo pautada nas abordagens citadas acima, a Educagao
Fisica se legitimaria por se responsabilizar por este campo de experiéncia.

No entanto, compreendendo a Cultura Coporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992) como tema
de estudo e conhecimento da area, para além desse conjunto amplo e diversificado de gestos e
movimentos corporais a serem acessados, incorporados e aprendidos como forma de expressao
e linguagem, outros campos de experiéncia (0 eu, o outro e o néds; tragos, sons, cores e formas;
escuta, fala, pensamento e imaginagao, presentes na BNCC) também permitem valorizar a Educagao
Fisica como componente curricular importante na Educacéao Infantil. Salientamos, porém, que esse
modo de interpretar o documento é muito recente, ainda em processo de amadurecimento, difusédo
e consolidacao no contexto escolar de todo o Brasil.

Estudos realizados no sentido de verificar como esta ocorrendo essa integragdo da Educagéao
Fisica na Educacgao Infantil constataram que a entrada do/a professor/a especialista gerou uma
reducao, por parte dos outros docentes, na preocupagao com o movimento e o brincar das criangas,
pois entendem que isso sera feito no “momento da Educacgéao Fisica” (OLIVEIRA, 2008). Por outro
lado, pesquisas realizadas em creches onde ainda ndo é obrigatéria a presenga do profissional
da area, mostram que, em decorréncia da formagao dos/as pedagogos/as que poucas vezes
considera e aprofunda nas tematicas do corpo, do movimento e do brincar em seus curriculos, 0s
mesmos, em geral, ndo se sentem qualificados/as e preparados/as para tratar pedagogicamente
dos contetidos da Cultura Corporal (GUIRRA e PRODOCIMO, 2010; OLIVEIRA, 2008).

Como continuacao do problema, ainda é possivel identificar o discurso de que a Educagao
Infantil precisa “preparar” as criangas para o Ensino Fundamental. Esse fator, maximizado apds a
inser¢ao do Ensino Fundamental de nove anos, gera preocupacao excessiva com a alfabetizacao,
mesmo nesta fase em que muitos outros aspectos sdo de grande importancia para a constituigao
da crianca (SAYAO, 2002b).

Acreditamos que os/as professores/as de Educagao Fisica nesse contexto ndo deveriam
sentir-se “donos” da expressao corporal das criangas (AYOUB, 2001), mas trabalhar de maneira
interdisciplinar, em dialogo constante com docentes de outras areas de conhecimento. A comum
falta de existéncia desse ultimo fator no contexto escolar leva a discussao negativa sobre a presenca
do/a especialista e uma possivel fragmentagéo do processo de ensino (SAYAO, 1999).

O municipio de Jundiai, pesquisado neste trabalho, optou por inserir o/a professor/a de
Educacéo Fisica na Educagao Infantil e, além de descrever a importancia do brincar e do movimento
em sua Proposta Curricular para Educacéao Infantil de 0 a 3 e de 4 a 5 anos, possui uma Proposta
Curricular para Educacao Fisica, especificamente, a qual traz conteudos a serem trabalhados com
cada grupo de 0 a 14 anos (JUNDIAI, 2011a).

A partir deste panorama, o presente estudo teve como objetivo geral investigar o lugar do/a
professor/a de Educacgéao Fisica na rede publica de Educacgao Infantil do municipio de Jundiai - SP.
Buscamos compreender a integragcao e o papel do/a professor/ade Educagao Fisica no cotidiano
da escola, a partir das condigdes estruturais fornecidas para o trabalho, do ponto de vista de
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coordenadoras pedagdgicas e dos/as proprios/as professores/as de Educacado Fisica sobre os
conhecimentos especificos tratados nas aulas.

METODOLOGIA

Apds aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da UNICAMP, sob parecer n° 1.051.346, foi
realizada uma pesquisa de carater qualitativo, em 4 escolas de Educacgéo Infantil da rede municipal
de Jundiai. Foram enviados correios eletrénicos (e-mail) as escolas de Educagao Infantil a partir de
lista fornecida no site da Secretaria de Educagao Municipal, que se localizavam em areas de mais
facil acesso pelos/as pesquisadores/as. As 4 primeiras a responderem positivamente a participacao
no estudo foram selecionadas.

O levantamento de informacgdes foi feito por meio de observagao de aulas de Educacgao Fisica
e entrevistas semiestruturadas. Em cada instituicao participante foram observados 3 periodos do/a
professor/a de Educagéo Fisica, que abrangiam o trabalho com os grupos 3, 4 e 5 (turmas com
idades aproximadas entre 3, 4 e 5 anos, respectivamente). As observagdes contaram com registro
em diario de campo, totalizando 50 aulas observadas, e tiveram o objetivo de investigar as atividades
realizadas nas aulas de Educacéo Fisica, o envolvimento das criangas nas atividades propostas,
a relacdo professor/a-aluno/a, os locais e materiais usados nas aulas e o relacionamento do/a
professor/a especialista com os/as demais professores/as durante sua permanéncia na escola.

Além disso, entrevistas semiestruturadas foram realizadas com os/as professores/as de
Educacéo Fisica e suas respectivos Coordenadoras Pedagogicas, procurando saber o que eles/as
pensam sobre os conhecimentos especificos tratados nas aulas, a insercao do/a especialista na
Educacéo Infantil, além de condigbes estruturais e orientagdes pedagdgicas para esse componente
curricular. Foram realizadas 8 entrevistas no total.

Os/as professores/as e coordenadoras sao representados nesse trabalho com as letras P
e C, respectivamente, seguidas do numero da escola que representam em ordem cronolégica da
experiéncia.

Os materiais levantados foram agrupados por meio da triangulagéo de dados por temas que se
configuraram em categorias de analises. As categorias levantadas foram: A inser¢cdo da Educagao
Fisica no municipio e as condig¢des estruturais; Um olhar para a Educacao Fisica; Adentrando as
aulas de Educacéo Fisica.

RESULTADOS: A INSERGCAO DA EDUCAGAO FiSICA NO MUNICIPIO DE
JUNDIAI E AS CONDIGCOES ESTRUTURAIS

O municipio de Jundiai tem em seu quadro docente, desde a Educacgao Infantil,
especialistas da area de Educacao Fisica para todas as escolas, contando com
momentos reservados para o desenvolvimento da tematiza¢do dos elementos da
Cultura Corporal.

Nas entrevistas, foi relatada a existéncia de um horario de capacitagdo semanal a todos/
as os/as professores/as da rede. Nesse dia, normalmente, os/as profissionais de Educagao
Fisica permanecem na sua escola sede, realizando afazeres exigidos pela gestdo. Em outros
momentos, todos/as os/as profissionais dessa area, independente do nivel de ensino que atuam,
sao convocados/as a uma reunido organizada pela supervisdo de Educagao Fisica da cidade.
Segundo P2:
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[...] eles tém feito no sentido de reunido. Entdo a gente se reune la e conversa
sobre as coisas que estao acontecendo. Entado “Ah, pessoal! Sobre acidente vocés
facam assim ou assado”, entendeu? Entdo, assim, muita instrugao, informacgao.
Agora, sobre refletir a nossa pratica [...] ndo tem tido.(P2)

Oslas professores/as P1 e P4 acrescentam que nesses horarios ainda se fala pouco sobre
educagao e infancia, agregadando pouco na sua constituicao docente, pois 0s assuntos tratados
sao sobre conhecimentos que eles/as ja possuem. Todavia, P4 conta que, em caso de duvidas no
andamento do trabalho, o/a profissional pode procurar a supervisdo municipal para obter ajuda e
isso, de fato, acontece.

A Prefeitura também fornecia as escolas de Educacao Infantil, na ocasidao do levantamento
de informagdes do estudo, no ano de 2015, o material Ciranda. Uma apostila com um planejamento
pedagogico anual, somado a pastas e materiais de apoio, que deveriam ser utilizados. As atividades
sugeridas relacionavam-se com o assunto a ser desenvolvido em todas as areas do conhecimento.
Sobre esse assunto, Nascimento (2012), afirma que existem trés motivos mais comuns para a
adocgao de sistemas apostilados no ensino infantil: falta de preparacéo, experiéncia ou disposi¢ao
de docentes para o planejamento de atividades; concordancia do material com o curriculo do
municipio, possibilitando padronizagéo e continuidade de conteudo; e/ou o fato de assemelhar a
escola publica da privada, agradando aos familiares, que podem acompanhar o desenvolvimento
dos/as alunos/as.

Grande problema ocorre quando as apostilas acomodam os/as profissionais na busca de outras
referéncias ou a prépria rede que, muitas vezes, ndo oferece supervisdo para sua implementagao.
Nesse caso, “os sistemas apostilados praticam um empobrecimento da fungéo docente, restringindo
sua agao as orientagdes prescritivas presentes nas apostilas” (NASCIMENTO, 2012, p. 73).

Todos/as os/as professores/as entrevistados/as concordam em que o material € interessante,
no entanto, como diz P1, ele é curto e de certa forma ainda € muito pobre. Consentindo, P3
comenta que algumas atividades ndo cabem na realidade dos alunos, fazendo-se necessaria uma
adaptagao ou, entédo, a retirada das mesmas. Dessa forma, as entrevistas, no geral, trouxeram
que a apostila era seguida para planejamento (até porque isso era obrigatério) mas que, para a
elaboragao de atividades, acrescentam-se pesquisas feitas na internet, em livros e, no caso de P3,
experiéncias trazidas pelas criangas. Isso indica que, pelo menos nas escolas pesquisadas, os/as
professores/as ndo se “penduravam” no material, mas buscavam continuar complementando sua
formagao com pesquisas e novas experiéncias.

Essa pratica é positiva, uma vez que:

o trabalho docente reclama continuamente um labor criativo e um sentido e
exercicio constante de prospeccéo e, de certo modo, isso implica 0 abandono
de uma rigidez planificadora (que acaba por encaixar a vida em categorias e
determinar a priori 0 que ainda esta por vir) em favor de uma postura na qual os
delineamentos sdo pensados tendo em conta que é da tensdo permanente entre
a dimenséo da realidade e a dimens&o do que se idealiza que se materializa a
vida possivel, e que este possivel depende das ferramentas que temos (e das
que nos disponhamos ter) [...] A preparacéo e o planejamento séo, logicamente,
necessarios, mas eles ndo devem se pautar nos elementos da didatica para

a priori determinar a pratica (irrefletida) a ser desenvolvida, e sim o contrario.
(CAPARROZ; BRACHT, 2007, p.29)
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Ou seja, as ferramentas que sao fornecidas servem como um auxilio a pratica, mas nao devem
ser utilizadas como uma determinagao ou regra que venha a limitar o trabalho do/a professor/a
(CAPARROZ; BRACHT, 2007).

O municipio, a partir de 2014, iniciou a regéncia da lei que garante que os/as profissionais
trabalhem 20 horas com aluno/a, e também recebam por outras 10 horas, preenchidas com
capacitagdo, hora de estudo e “tempo livre”™. Apesar de concordarem que essas 10 horas
remuneradas representam um avango, os/as professores/as de Educagao Fisica ndo demonstraram
contentamento com a reformulagéo dos horarios, porque no modelo anterior os/as especialistas
tinham dois momentos semanais de 30 minutos com cada turma, sem interrupcdes. Diferente de
quando foi realizado o estudo, quando ainda contavam com dois horarios na semana, de uma hora,
mas que incluiam tanto a realizagao das atividades planejadas como outras atividades mais gerais
junto aos/as alunos/as. O tempo de permanéncia da crianga na escola estava dividido em intervelos
de uma hora, e cada professor/a, incluindo os/as especialistas, ficava responsavel por um desses
intervalos e por todas as atividades a serem realizadas durante o periodo, o que incluia recep¢ao,
refeicdes, higiene entre outras.

Quando o horério era o primeiro do periodo para uma turma, o/a professor/a responsavel
deveria esperar pelas criangas em sala, recebé-las, verificar as agendas, acompanha-las na
primeira refeicdo, para entao, iniciar suas atividades especificas. Ja no ultimo horario, o tempo
acabava mais cedo, pois os/as “perueiros/as” chegavam aproximadamente 15 minutos antes do
sinal final e as criangas precisavam estar na sala, prontas, esperando. Ainda havia a situagao de
pausa para a refeicdo que ocorria no meio do periodo, restando 15 minutos iniciais e outros 15
finais para a realizagéo das atividades planejadas.

Assim, foi possivel ver que as atividades interrompidas no meio pela merenda eram muito
prejudicadas, porém, as demais possibilitavam ainda os 30 minutos que eram disponibilizados na
antiga grade. E, como ponto positivo, todos/as os/as professores/as afirmaram que passar mais
tempo com os/as alunos/as gerava uma maior afinidade aluno/a-professor/a.

A escola de Educacao Infantil deve se manter sem ou deve acabar com a divisdo em disciplinas,
que gera o fracionamento do conhecimento. Segundo Simao (2005), fragmentar o conhecimento
significa também fazer isso com o/a aluno/a. Esclarece que “O tempo da infancia é o tempo do
ludico, das brincadeiras, do faz-de-conta, no qual a atividade é que determina o tempo e ndo o
tempo que determina a atividade” (SIMAO, 2005, p. 169).

O estudo de Faria (1999), trata sobre Parques Infantis do Departamento de Cultura da
Prefeitura Municipal de Sao Paulo que, em seu inicio, eram complemento da educacéo escolar e
garantiam as criangas filhas de operarios/as o direito a infancia. “Em relagao as criangas em idade
pré-escolar, ndo foi encontrada nenhuma referéncia voltada a sua preparagao para a escola, pré-
alfabetizacao, curriculo com disciplinas, etc” (p.67). A autora relata que esses espagos permitiam
que as criangas continuassem sendo criangas, brincando, jogando, criando e se expressando,

complementando o aluno que a escola pretende formar, visto muitas vezes como
um ser incompleto que precisa ser completado com os conhecimentos cientificos
de que o adulto e a sociedade dispdem, ndo raramente, deixando de lado outros
conhecimentos como aqueles produzidos pelas proprias criangas (FARIA, 1999,
p.67)

5 Tempo livre é considerado no contexto estudado, como aquele em que o professor trabalha fora da sala de aula, ou seja, pode ser

cumprido em qualquer local. E usado para corregdo de provas, trabalhos e preparagdo de aulas.
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Quanto as estruturas fisicas, foi possivel verificar que ndo ha espagos adequados e/ou
planejados para a realizagdo das aulas de Educacao Fisica. Os/as professores/as devem improvisar
suas aulas em corredores que servem de passagem, em patios de merenda, em espagos amplos,
mas sem protec¢ao para o caso de chuva ou ainda locais que ja sdo ocupados por outros materiais,
sendo necessaria a retirada desses para a realizagao das atividades. Como o observado na escola
4 onde P4 fez a ocupacao de trés espacgos distintos da escola. Utilizou-se do patio coberto, do
gramado irregular e um local logo na entrada da escola, estreito, sendo metade de cimento, metade
grama, com uma vala no caminho. Ou seja, percebe-se que a professora procura lidar com o
que tem, no entanto, nenhum dos ambientes € adequado. Também quanto ao armazenamento de
material, foi verificada dificuldade e certo improviso.

O estudo de Faria (1999), ja informava que um dos elementos fundamentais para uma
Pedagogia da Educacao Infantil € o espaco fisico. Segundo as palavras de Anna Lia Galardini,
citadas por essa autora, “[...] 0 espaco de um servigo voltado para as criangas traduz a cultura da
infancia, a imagem da crianga, dos adultos que o organizaram; é uma poderosa mensagem do
projeto educativo concebido para aquele grupo de criangas.” (apud FARIA, 1999, p.85).

Uchoga (2007, p.24) reforca que “Os espagos nao sao apenas lugares aleatorios onde as
criangas ficam, eles sao planejados e estruturados para exercer fungdes especificas, assim eles
também nos educam”. Dessa forma, é destacada a importancia de se ter espagos adequados em
toda a infraestrutura dos ambientes infantis.

Quando entrevistadas, as coordenadoras ndo se reportaram a questdo do espaco fisico
como algo que poderia ser melhorado para as aulas de Educagéo Fisica. As respostas prenderam-
se mais as mudancas positivas ou a questdes generalizadas. C1, C2 e C3 comentaram mais sobre
tudo o que ja foi melhorado ao longo dos anos, principalmente para a Educacgao Fisica. Porém,
quando questionadas diretamente sobre esse ponto, as coordenadoras reconhecem que reformas
estruturais sdo necessarias, porém dependem dos recursos da Secretaria de Educacgao e, por
isso, permanecem todas no aguardo. A resposta dada por C2 refere que elas estdo ha muito
tempo tentando uma reforma que agregara uma quadra a escola. Essa narrativa nos leva, ainda, a
analise sobre a hegemonia da quadra quando se fala em Educagao Fisica, que reflete uma visao
esportivizada da mesma, muito forte até a década de 1970, deixando influéncias até os dias atuais.
Embora na Educacgao Infantil a pratica de esportes ndo seja comum (RICHTER; GONCALVES;
VAZ, 2011), segue a visdo da quadra como o espaco ideal para as aulas de Educacgéo Fisica. Essa
ideia parece desconsiderar o fato de que outros ambientes poderiam ser construidos, possibilitando
uma exploracao ainda maior as criangas.

E preciso haver a consciéncia de que “na educacéo infantil, 0 espago, compreendido como
ambiente cultural, também tem a sua importancia. Nesta perspectiva, o espago, assim como o
corpo, ndo é neutro.” (SAYAO, 2002a, p. 63-64).

Por fim, diante desses cenarios, consideramos que, como o espago na educagao infantil
nao é importante apenas para a Educacéao Fisica, trata-se de uma falta para com todos/as os/as
profissionais atuantes nesse nivel de ensino e ndo necessariamente uma desvalorizagao especifica
da area aqui analisada.

UM OLHAR PARA A EDUCAGAO FiSICA

Para as coordenadoras entrevistadas, foi perguntado se outros/as professores/as além do/a
especialista trabalham o movimento na escola, buscando conferir aimportancia dada a esse assunto
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na rotina. C1 confirma e cita como exemplo as aulas de musicalizagao, de contagédo de historia
e as aulas de artes, porque diz abranger a danga, o teatro e a expressividade no geral, que sao
voltadas para o mesmo fim: o movimento e a ludicidade. Quando questionada se as professoras
de sala também trabalhavam com o movimento, ela respondeu que sim, porém ndo com a mesma
intencionalidade.

Sobre isso, Guirra e Prodécimo (2010) descrevem uma situagdo comumente vista no ensino
infantil:

as professoras trabalham em sala de aula com uma atividade [..] e utilizam
seu momento fora da sala de aula apenas como um momento de “descansar”
das atividades, ndo conseguindo estabelecer objetivos para essa vivéncia,
ou congregar os diversos ambientes em torno de um mesmo tema (GUIRRA e
PRODOCIMO, 2010, p.710).

C2 nao se diferenciou muito nesse sentido, pois comentou sobre as mesmas atividades,
as quais, em seu planejamento, incluem o brincar e 0 movimento. A resposta de C4, foi negativa,
porque acredita que na rotina infantil, o movimento esta presente o tempo todo - citou como exemplo
0os momentos de brincadeiras. Porém, s6 a Educacéao Fisica, segundo ela, realmente trabalha com
0 objetivo no movimento. C3 relatou ainda que as professoras levam as criangas para um espago
externo para executar algumas atividades sugeridas, mas que isso ainda estava comegando a se
tornar consciente por parte das pedagogas.

Conforme Ayoub (2005, p.151),

E importante salientar que a linguagem corporal ndo é uma “propriedade” da
Educacéo Fisica e, embora seja a sua especificidade, deve ser focalizada em
varios momentos do cotidiano escolar, tendo a dimenséo lidica como principio
a ser seguido. Toma-la como “propriedade” da Educagdo Fisica, seguramente
acentuara velhas dicotomias da nossa tradicdo racionalista ocidental. (AYOUB,
2005, p. 151)

Para as coordenadoras, quando as pedagogas trabalham o movimento ndo é da mesma
forma que o/a professor/a de Educagéo Fisica, porém nenhuma conseguiu explicar o que isso
significa. Uma resposta diz que s6 a Educagado Fisica tem o “intuito de desenvolver habilidades
motoras” (C4), outra, que o/a especialista “¢ melhor ‘compreendedor’ dessa parte do movimento
corporal, ele estudou especificamente, acho, que pra isso” (C3) e ainda, que ele/a “esta focado sé
para aquilo. Entéo, € o brincar, é o espago, € o movimento” (C2).

A Proposta Curricular para o ensino infantil de 4 a 5 anos do municipio traz que:

A importancia do movimento na Educacéo Infantil é indiscutivel. E por meio
dele que as criangas conhecem o mundo, experimentam sensacgdes, expressam
sentimentos e emog¢des, tém contato com as propriedades dos objetos, interagem
com os colegas, conhecem a si mesmas e interpretam gestos, ampliando seu
repertério de cultura corporal (JUNDIAI, 2011b, p.44).

Mattos e Neira (2000) ainda explicam que, quanto menor a faixa etaria, menor é o tempo para
que a emogao se concretize em agao e que, portanto, 0 movimento é a maneira de se expressar mais
comum entre as criangas mais novas. Guirra e Prodécimo (2010, p.710), completam afirmando que
“O movimento permite que as criangas arrisquem, experimentem, acertem e errem, pela atividade
pratica, sem que isso provoque constrangimento, mas desenvolva nas criangas uma percep¢ao dos
recursos corporais de que dispde”.
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Apesar das coordenadoras considerarem a Educacao Fisica importante, ndo ha clareza
quanto ao esclarecimento do por qué. Mesmo as respostas que afirmaram sobre ir além de cuidar
do corpo, ficaram muito pautadas na abordagem do desenvolvimento motor. Nesta forma de pensar
a Educacao Fisica, nas aulas utilizam-se de jogos, brincadeiras e outras manifestagdes culturais
como ferramentas, estritamente com o objetivo de desenvolver habilidades motoras (correr, saltar,
arremessar, receber, equilibrar e outras) partindo de niveis elementares e avangando para maduros
e mais elaborados e ndo como um fim em si mesmos. Ao chegar no final desse processo as
criangas atingiriam o nivel dos movimentos culturalmente produzidos (TANI GO et al., 1988).

Apesar desta abordagem ter produzido importantes contribuigdes no sentido de problematizar
a Educacéo Fisica esportivista e tecnicista ainda muito fortes na década de 1980 (BRACHT, 1999),
reconhece-se, atualmente, que é papel da Educacgéo Fisica no contexto escolar o trato pedagogico
das manifestagdes da Cultura Corporal, da linguagem corporal como forma de expressao,
apropriacao e producgao destas praticas corporais (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Em relagdo a abordagem desenvolvimentista, as abordagens culturais de Educacgéo Fisica
propdem algumas criticas: (1) ainda pauta-se em uma padronizagado dos corpos, linearizando o
desenvolvimento motor em etapas e esperando que alunos/as de contextos totalmente diferentes,
atinjam os mesmo niveis e formas de movimento corporal; (2) desconsidera a dimensao subjetiva
do movimento, ndo o percebendo como constructo cultural, como elemento produzido pelos grupos
sociais ao longo da historia, que tem sentidos e significados plurais, dindmicos e contraditorios de
acordo com as experiéncias e vivéncias de cada sujeito nas praticas corporais; (3) trata a habilidade
motora como objeto de estudo da disciplina, transformando os jogos, as brincadeiras, os esportes,
as lutas, as atividades circenses, as dangas, as ginasticas, as praticas de aventura, dentre tantas
outras praticas corporais, como meios, meros instrumentos para o desenvolvimento motor.

Dessa forma, compreendemos, juntamente com Ayoub (2001, p.75) que a “Educacgao Fisica na
Educacéo Infantil pode configurar-se como um espago em que a crianga brinque com a linguagem
corporal, com o corpo, com o movimento, alfabetizando-se nessa linguagem”. As aulas ndo mais
como espago de desenvolver habilidades motoras, mas, sobretudo, como possibilidade de acesso
e ampliacdo nos mais diversos elementos da Cultura Corporal.

O movimento nessa perspectiva ndo € visto como um deslocamento espacial de um corpo
restrito a nogao bioldgica, mas sim, como gesto. Como forma de expressao de um corpo humanizado,
com sua dimensao bioldgica e, também, com sentidos e significados, sentimentos, histéria, marcas
produzidas pelo processo de apropriagao cultural, no didlogo com gestos de outros corpos. Gesto
que expressa sentimentos, emogdes, percepgdes, conhecimentos; que se comunica, que responde
e pergunta por outros gestos e, nesse encontro, produz novos conhecimentos, sentidos e emogdes
atualizadas; que torna possivel o didlogo entre seres que, muitas vezes, nunca se conheceram,
que nao falam a mesma lingua, mas que, mesmo assim, acessam conhecimentos tdo profundos
nao encontrados em outras formas de comunicacdo. Gestos e gestualidades especificas como
linguagens. Formas de dialogo que permitem a inacabada construgéo dos jogos, das brincadeiras,
das dancgas, dos esportes, das lutas, das ginasticas, entre tantas outras praticas corporais. Sem
suas gestualidades, estas praticas corporais ndo existiriam, ndo seriam compartilhadas por tantas
pessoas, assim como, sem a manifestacdo destas praticas, a linguagem corporal também nao
se produziria e renovaria a cada ato corporal. Na medida que acessamos e agimos na Cultura
Corporal, nos apropriamos e nos constituimos seres humanos capazes de dinamizar e renovar sua
histéria de construcao.
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Contudo, é interessante notar que no caso da Proposta Curricular de Educacgao Fisica do
municipio estudado e nas falas das coordenadoras é possivel encontrar concepgdes diferenciadas
das defendidas acima, com posi¢bes epistemoldgicas distintas e antagbnicas.

Foi relatado por todas as coordenadoras que os/as professores/as de Educacado Fisica
participam das reunides que lhes sado possiveis, colaboram, trocam ideias com os/as pedagogos/
as e ficam ao par do que esta acontecendo na rotina escolar. Comparando com a época em que
nao havia o/a especialista, elas observam as aulas agora como melhores do que anteriormente.
C1 comenta que:

Sem a area de Educacéo Fisica os alunos, ndo tém esse movimento, 0 movimento
corporal que é tdo importante nessa faixa etaria que a gente trabalha, ele é
restringido porque [...] as criangas ficam dentro de uma sala de aula, com essa
coordenacgao pouco trabalhada, a ludicidade pouco trabalhada, [...] (C1)

Diante dessa fala, o que mais impressiona € ouvirmos da propria coordenadora que as criangas
ficam em sala de aula a maior parte do tempo, mesmo tratando-se de escolas de Educacao Infantil.
As oportunidades de experiéncia corporal no processo de aprendizagem dos diversos temas nao
deveriam ser restritas a Educagao Fisica, mas deveriam ser garantidas como direito das criangas.

O brincar e 0 movimento proposto pelas pedagogas tém intencionalidade diferente daquela
dos/as professores/as especialistas. Nao como forma de acessar e produzir conhecimentos e
se desenvolver no processo, mas muito proximo de uma educagdo compensatoria, onde, apds
o trabalho dentro de sala de aula, as criangas podem sair um pouco para brincar no parque e
“gastar energia”, recuperar as forgas para voltar a rotina da aula. O que encontramos nesse redor
da Educacado Fisica mostrou-se bastante descontextualizado com as propostas e concepgdes
pedagdgicas que hoje circulam nos documentos legais (BRASIL, 2017) e discuss6es da Educagéo
Infantil.

Em relagdo as orientagdes fornecidas aos/as professores/as, C1, C3 e C4 lembram que
a questdo pedagogica é fornecida pela supervisdo municipal de Educagdo Fisica e cabe a
escola voltar-se as orientagbes sobre quais espagos usar ou como preparar a rotina. O estudo
de Nascimento (2012), informa que “E responsabilidade das redes [...] providenciar a formagao
continuada, qualificando seu corpo docente” (p. 73). Ainda que a formagédo de docentes fosse
suficiente, o campo da educacgao esta em constante mudanca e a adaptacao ao local de trabalho
varia muito com a singularidade dos sistemas e de cada instituicdo. Uma resposta surpreendente
que alude ainda as orientacgdes, foi a de C2 sobre P2: “Com ela ndo tenho sentido muita necessidade
de ter uma orientagéo mais pontual. [...] com a P2 ndo ha necessidade.” (C2)

Contrariamente, P2 diz que sentiu a necessidade de receber orientagdes ao iniciar seu trabalho,
porém foi-lhe entregue o material e modelos de como fazer rotina, sem nada ser explicitado, o que
a faz acreditar que a escola espera que o profissional chegue pronto. Confessa, também, que nos
horarios de reunido se vé sozinha, por serem varias pedagogas unidas pelo mesmo interesse, 0
que torna seu ponto de vista, muitas vezes, irrelevante. Essa professora é a Unica que ndo se sente
integrada na escola.

Ao falarmos sobre a integragao dos/as profissionais, a palavra interdisciplinaridade surge como
importante ponto de discussédo. Segundo Fazenda (2011), importante pesquisadora do assunto, na
interdisciplinaridade “ter-se-ia uma relagao de reciprocidade, de mutualidade, ou melhor dizendo,
um regime de copropriedade que iria possibilitar o dialogo entre os interessados” (p. 70). Também
pode ser entendida como a defesa de um conhecimento que ultrapassa os limites das disciplinas
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que fragmentam o ensino, quando tratamos de escola. Uma pratica pedagdgica em que os/as
profissionais colaboram entre si para que todas as areas do conhecimento saiam enriquecidas e a
educacéo seja praticada de forma completa (SIQUEIRA, 2001).

Sayao (2000, p.5) também vai dizer que “A troca constante de experiéncias e o relato das
praticas favorece um clima de companheirismo entre os/as professores/as e outros/as profissionais
que atuam nas institui¢cdes, viabilizando a reflexdo constante da docéncia.”

Segundo o estudo de Siqueira (2001), o assunto da interdisciplinaridade no Brasil vai aparecer
por volta da década de 1970, e informa que desde este periodo até o ano 2000, poucos estudos
sobre o tema foram realizados no ambito escolar. Ainda esses poucos encontrados mostram que
a interdisciplinaridade nao se tornou realidade nas escolas, de modo geral. Isso porque tratam
mais comumente como sendo a integragdo de disciplinas e ndo a superacao destas. No caso do
presente estudo foi ainda mais interessante se pensarmos que uma das razdes para a utilizagao do
material fornecido aos/as docentes era a conexao que esse possibilitaria entre os conteidos das
diversas aulas. No entanto, a ideia de interdisciplinaridade nao foi passada aos/as professores/as, e
esses/as parecem ter seguido quase sem perceber a ligagdo que o material fazia. Como exemplo,
devido a apostila, uma das pedagogas havia trabalhado a historia dos trés porquinhos em aula,
enquanto na Educacgéo Fisica a brincadeira continha os personagens da historia, mas isso nao
significou uma troca entre os/as docentes para que uma aula colaborasse com a outra.

Também foi possivel verificar ndo s6 a dificuldade dos/as profissionais em trabalharem de
forma interdisciplinar, mas, de certa maneira mostrando até alguma indiferenga para com as distintas
areas do conhecimento. Sobre isso, temos o registrado na escola 3, quando uma pedagoga entrou
na sala onde a professora de Educacao Fisica estava ministrando suas atividades sem bater na
porta ou pedir licenga. Outra vez, pediu licengca, mas ja foi entrando, sem intencédo de perguntar se
poderia ou ndo adentrar o espago ou pedir desculpa pela invasdo. Uma terceira vez, uma pedagoga
e a diretora entraram e comegaram a utilizar o computador que havia na sala, dispersando as
criangas da atividade proposta pela professora de Educacdo Fisica. E visivel que as pedagogas
se sentem responsaveis pela sua turma, o que é reforgado pelos/as especialistas que, muitas
vezes, dizem “Ah que feio, vou contar para professora X”. Essa atitude nos leva a pensar como o/a
préprio/a especialista vem tratando seu trabalho. Mas, ndo devemos desconsiderar que esses/as
professores/as se desdobram em mais de uma escola, o que dificulta o pertencimento ao local de
trabalho.

Outro fator pertinente é a divergéncia de ideias de professores/as que podem acabar por
confundir as criangas. Um exemplo observado ocorreu em torno das questoes de género. Atualmente,
ha o entendimento de que os aspectos sociais influenciam o ser humano na construgéo de sua
identidade. Ou seja, ndo € mais possivel dizer que a menina é biologicamente fragil, enquanto o
menino forte e corajoso, mas que a maneira como as criangas sao educadas é que vai contribuir
para agirem dessa ou daquela forma (VIANNA e FINCO, 2009). Na escola 4, em uma das turmas,
a pedagoga colocou no marcador de paginas da agenda dos meninos uma bola de futebol e,
das meninas, um corag¢do. Na escola 3, dentro de uma sala havia dois tambores para separar
brinquedos “de meninas” e “de meninos”. Essa influéncia foi percebida tanto durante as aulas,
quanto na simples formagao de filas, em que os alunos se dividiam por género sem o pedido dos/
as professores/as de Educacao Fisica, que como apontaram, ndo concordam com essa divisao.
Na escola 1, o professor realizou uma aula na brinquedoteca e disponibilizou pegas de mecénica e
carros de um lado, e de cozinha em outro (além de um colchao para assistir tv, que nao interessou
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as criangas). Na primeira turma, os alunos ja se dividiram em meninos do lado dos “brinquedos
de meninos” e as meninas, igualmente. Foram observadas cenas em que as criangas reprimiam
o/a colega, dizendo que, pelo seu género, ndo podiam brincar daquilo. Nesses casos, o professor
interferiu dizendo que todos podem brincar do que quisessem. Na segunda turma, P1 aproveitou
para explicar logo no inicio que todos podiam brincar com o que quisessem, ajudando um pouco
para que os/as alunos/as se misturassem, mas mesmo assim ainda houve a divisdo. P1 comenta
que nessas situagdes, € muito bom quando a dire¢ao o apoia, pois ja aconteceu de um pai perguntar
por que estavam deixando o filho dele brincar de boneca e para convencé-lo de que essa pratica
nao era prejudicial ao filho, foi muito interessante a colaboragao da diretora e da coordenadora.

ADENTRANDO AS AULAS DE EDUCAGAO FiSICA

O tempo que o/a professor/a de Educacgao Fisica permanecia com cada turma era de uma
hora. Para o planejamento, os/as professores/as acabavam mesclando o que era trazido no
material Ciranda, ja mencionado, nas diretrizes nacionais e em suas buscas pessoais. As atividades
apresentaram-se adequadas para os grupos observados dentro da concepgao apresentada nas
orientagdes dadas.

Nesse sentido, as a¢des do/a professor/a nas suas aulas sdo de grande magnitude. Contudo,
sobre essa pratica, devemos sempre lembrar que:

s6 ha sentido em discutir sobre o tempo e o lugar de uma didatica da educagéao
fisica, se esse tempo e lugar ndo se constituirem em normas, técnicas, estratégias,
modelos, taxionomias pretensamente uniformizadoras e universalizantes, uma vez
que tentam enquadrar toda e qualquer pratica pedagdgica numa dada resposta construida
a priori, desconsiderando as peculiaridades da pratica pedagdgica de cada professor, que
é unica e singular (CAPARROZ; BRACHT, 2007, P.30).

Na situacdo observada, os/as professores/as trouxeram experiéncias pessoais agregando
a proposta da rede. Foi possivel perceber que atividades com objetivos de desenvolver diversas
habilidades e construir valores eram propostas as crian¢as no decorrer das agdes docentes, que
acabavam por abarcar as intengdes da Proposta Curricular e do RCNEI.

O objetivo fundamental do eixo Movimento na Educagdo Infantil é fazer as
brincadeiras e os desafios motores instigarem os alunos a investigar, incentivando
a curiosidade, de forma a leva-los a reconstruir seu conhecimento referente a
cultura de movimento. Com isso, motiva-se o desenvolvimento de maior grau de
decisdo na solugéo dos problemas motores apresentados, bem como a liberdade
e a flexibilidade no processo de aprendizagem (JUNDIAI, 2011b, p.44).

Durante as observacgdes, foi importante conhecer as formas de mediacao utilizadas pelos/
as professores/as de Educacao Fisica. Nas aulas de P2, quando necessario, era feita uma roda
e era perguntado se algo estava acontecendo de errado: “A brincadeira foi tranquila?”, “Por que o
amigo precisou puxar o outro? Como que pega?”, “Acho que a pro ndo deixou muito claro como que
funcionava, né?”. As criangas respondiam a todas as perguntas, informando o que mais gostavam,
quais niveis de dificuldade sentiam ou como aproveitavam.

Iniciativas da mesma ordem foram adotadas pelos/as outros/as professores/as, de modo
que, dificilmente, era imposta uma ordem aos/as alunos/as. Ao invés disso, os/as professores/as
utilizavam perguntas, como “E assim que se brinca? Foi assim que a gente combinou?”. Dessa
mesma maneira, P1 estimulava a resolucéo de problemas pelas proprias criangas incentivando que

171




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p160a176
e-ISSN 1982-8632

BONFIETTI, PE; SPOLAOR, GC; MELO, GR; PRODOCIMO, E.
REVISTA @ = ] J O/a professor/a de educagéo fisica na educagao infantil. Revista
Mble“tee'dlIta;ao @mbienteeducagao. Séo Paulo: Universidade Cidade de Sao Paulo, v.
12,n. 1, p. 160-176 jan/abr 2019.

resolvessem a situagao sozinhas.

Um quadro diferente foi encontrado na escola 2, porque a professora, além de desfavorecida
por todo o barulho causado pela ma condigdo do espaco fisico, concorria com a agitagdo das
criangas, fazendo com que falasse muito alto. Isso parecia agitar e dispersar ainda mais as atengdes

Em alguns momentos foram propostas “aulas livres”, em que os/as professores/as ofereciam
materiais variados e os alunos escolhiam as formas de brincar com os mesmos, ou os alunos
poderiam escolher o0s jogos e brincadeiras que queriam realizar mesmo sem materiais. Segundo
P2, diante das condi¢des dificeis que tinha para realizar suas atividades essa foi uma das melhores
formas de acdo. Também P3 relatou que no momento em que os alunos desenhavam o que mais
gostavam de fazer nas aulas de Educacgao Fisica, era comum a reproducgao das atividades que
realizavam no “dia livre” (em que podiam escolher do que iriam brincar). Ademais, situagdes vistas
nas escolas 2 e 4, indicaram a necessidade de, em certos momentos, deixarem as criangas sozinhas
para que aprendessem a conviver com 0s colegas. Isso porque, em momentos que as professoras
nado estavam observando, brigas surgiram e se resolveram de maneira sutil antes mesmo das
professoras retornarem.

Por outro lado, duas estratégias chamaram a ateng¢do negativamente. A primeira, utilizada por
P4, foi a execugao das tarefas propostas por um/a aluno/a de cada vez. Ela justifica sua agao pois
considera mais facil lidar com os/as alunos/as dessa forma. Contudo, as observagdes destacaram o
contrario, porque o tempo de espera na fila acabava sendo muito maior, proporcionando inquietagao
e dispersao dos/as alunos/as, o que chegava a atrapalhar o andamento das atividades.

A segunda, vista na escola 2, foi a separag¢ao do grupo por género. Desde o inicio P2 justificou
sua opgao devido ao espac¢o muito pequeno, que a levava a dividir, em muitas atividades, a sala em
dois grupos com participagao intercalada. Cabe destacar que existem outras maneiras de se dividir
uma turma. O estudo de Vianna e Finco (2009) comenta exatamente sobre essas pequenas agoes,
que muitas vezes o adulto ndo percebe, mas que reafirma sutiimente as questdes de género,
extremamente enraizadas em nossa cultura.

Por meio do entendimento de que existem diferencas fisicas e bioldgicas entre homens e
mulheres, passou-se a justificar inUmeras situagdes construidas socialmente como fatores inatos
aos mesmos (VIANNA; FINCO, 2009). O problema maior nesse caso é que estamos tratando de
seres em fase de compreensao da vida social e continuamos a reforgar a distingao entre feminilidade
e a masculinidade diferenciando as atividades e mesmo atribuindo valores para as mesmas. Isso
contribui para que meninos absorvam que ndao podem ser sensiveis, que devem ser “brutos” e
que as meninas devem ser delicadas, e ainda corrobora para que a crianga que transgride essas
‘regras” seja vista como um problema a ser consertado. Portanto, atitudes vistas nesse estudo,
mesmo que paregam inofensivas aos olhos dos/as docentes, influem na limitagcdo das iniciativas
dos/as alunos/as, aspiragdes e experiéncias que os/as possibilitariam ser mais completos (VIANNA;
FINCO, 2009).

Apesar de consciente sobre toda luta que ainda é necessaria no campo amplo da Educacéao
Fisica escolar, analisar o relacionamento do/a professor/a com seus/suas alunos/as é de extrema
importancia. No andamento das atividades, foi possivel notar que um simples “vocé quase
conseguiu!” ou “muito bem!”, fazem toda a diferenca na agao da crianga, que percebe o interesse
e envolvimento do/aprofessor/a.

Analisando as diferentes formas de mediacao, ficou evidente que os/as professores/as que
dao broncas e gritam muito, dificilmente tém o respeito das criangas de volta. Vinha (1999), traz
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que, sem um vinculo afetivo, ndo conseguiremos modificar, auxiliar ou trabalhar com a crianca, a
nao ser por meio de punigdes e, mesmo assim, ndo havera a aceitagdo interior, mas apenas um
cumprimento para nao sofrer as consequéncias. Fica claro que as estratégias para o andamento
das aulas sdo inumeras e variam de escola para escola, professor/a para professor/a, turma por
turma. Mas é necessario o/a profissional estar ciente do que cada uma das suas atitudes vai
influenciar na formagao de seus/suas alunos/as e no desenvolvimento de suas atividades.

No geral, todos/as os/as professores/as desse estudo respeitavam os/as alunos/as como
sujeitos de opinido e conhecimento e uma ultima discussado que interessa levantar foi o fato do
municipio atribuir também ao/a professor/a de Educacgao Fisica fungbes que incluem o “cuidar”
da crianga mais propriamente. Isso possibilitou melhor relacionamento com os/as alunos/ase uma
melhor integracdo do/a especialista, levando-nos a enxergar que a relagdo entre professor/a e
aluno/a necessita, como qualquer outra, de respeito, paciéncia e amor. Lembrando Freire e Scaglia
(2003), acima de tudo, ensinar a amar € importantissimo, e todos que atuam na escola devem
preocupar-se em criar um ambiente favoravel a expressao desse sentimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisarmos a presenga da Educagéo Fisica no ensino infantil em quatro escolas da rede
publica de um municipio do interior de Sdo Paulo, numerosas reflexdes acerca da inclusdo dessa
area nesse nivel de ensino foram proporcionadas e descritas, valendo destacar alguns desafios de
maiores dimensdes. Um deles é o fato de a presenca do/a especialista desobrigar os/as outros/as
docentes a trabalharem o movimento. Os proprios relatos das coordenadoras entrevistadas nessa
pesquisa indicaram que as criangas habitualmente ficam restritas a sala de aula a maior parte do
tempo, saindo apenas nas aulas de Educacgao Fisica e recreio.

A disciplinarizagao histdrica que alcangou também a Educagao Infantil, demarcando horarios
engessados e estipulados para cada area de conhecimento, € somente mais um fator que contribui
para um olhar redutivo da educagdo. Essa forma de conceber a rotina escolar e o fato dos/as
professores/as terem de se deslocar de uma escola para outra, colaboram para o ndo envolvimento
do/a professor/a de Educagao Fisica com o contexto pedagogico geral, incluindo seu relacionamento
com os/as alunos/as e colegas de trabalho.

Mas ndo podemos culpar exclusivamente fatores externos. Ainda se vé uma passividade de
alguns/as profissionais em relagdo ao que foi construido historicamente, desinteressando-se em
aprofundar seu envolvimento com o contexto escolar como um todo. Em outros momentos, percebe-
se em pequenos detalhes que os/as especialistas desvalorizavam a si mesmos. Nao ignoramos
que as condig¢des de trabalho colaboram com esses acontecimentos, mas, trata-se do/a professor/a
especialista internalizar a ideia de que ele/a ndo € um “apéndice” e ndo se acomodar em posi¢ao
inferior, para que o quadro mude. Caso contrario, como exigir dos/as outros/as essa atitude? Por
isso, € extremamente importante o/a docente estar a procura de qual € o papel da Educacao Fisica
na Educacao Infantil e qual € o seu proprio papel diante dos/as alunos/as.

A integragcdo desse/a profissional mostrou ser dependente de seu proprio empenho e/ou
objetivos e do interesse e/ou valorizagao fornecidos por outros/as profissionais da escola. Enquanto
em algumas escolas o/a professor/a de Educagéao Fisica se assemelha a um apéndice, em outras, é
bem valorizado e apoiado. A maioria dos/as professores/as ainda almeja melhoras, principalmente
em relacdo a aspectos internos a Educacgéo Fisica. Ja as coordenadoras estdo mais preocupadas
com questdes estruturais. A relagdo do/a especialista com os/as alunos/as se mostrou mais préxima,

173




https://doi.org/10.26843/ae19828632v12n12019p160a176
e-ISSN 1982-8632

BONFIETTI, PE; SPOLAOR, GC; MELO, GR; PRODOCIMO, E.
REVISTA @ = ] J O/a professor/a de educagéo fisica na educagao infantil. Revista
Mble“tee'dlIta;ao @mbienteeducagao. Séo Paulo: Universidade Cidade de Sao Paulo, v.
12,n. 1, p. 160-176 jan/abr 2019.

devido ao sistema instalado na cidade, em que esse também participa de momentos que fogem
a aula de Educacao Fisica propriamente dita. Mesmo assim, em relagdo a esse aspecto, parece
sempre inferior a importancia das pedagogas.

Soma-se a tudo isso o fato alarmante de como a interdisciplinaridade vem sendo citada como
essencial para a pratica escolar ha anos e, mesmo assim, dificilmente a encontramos quando em
campo. No caso do presente estudo foi ainda mais interessante se pensarmos que uma das razées
para a utilizagdo do material Ciranda era a conexao que esse possibilitaria entre os contetdos das
diversas aulas.

O campo da Educacgédo Fisica conta com um problema agravante que é a falta de tempo.
Os/as docentes se encontram encurralados/as entre aceitar trocas com outras disciplinas, € nao
diminuir ainda mais o tempo de movimento proposto para as criangas na rotina. Porém, parece-nos
que o problema vem muito antes disso, pois a impressao que fica é que os/as professores/as nao
compreendem o que significa a tal da interdisciplinaridade. Nem na teoria e muito menos na pratica.
Se a interdisciplinaridade é uma questao de atitude, nos arriscamos a dizer que com disposi¢ao
e colaboracao, realizaremos belos trabalhos, com simples mudangas. E com simples mudangas
podemos alterar essa nossa escola e possibilitar um ensino de real acesso e efeito, em que se
possa ver a alegria das criangas.
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RESUMO

Reconhecidamente, o brincar contribui para o desenvolvimento das criangas sob uma série de
aspectos, incluindo suas dimensdes cognitivas, afetivas e motoras. Em linhas gerais, percebe-
-se uma crescente valorizagao das instituicdes escolares em relagao aos elementos ludicos da
aprendizagem. Todavia, nos grandes centros urbanos como € o caso da cidade de S&o Paulo, os
espacgos escolares destinados ao brincar foram drasticamente influenciados pela estrutura arqui-
tetbnica das escolas. Diante da necessidade de ampliagdo do numero de vagas, as concessodes
oferecidas a iniciativa privada contribuiram para uma reconfiguracéo dos espagos escolares, uma
vez que escolas de pequeno porte, grande parte das vezes, adaptadas a partir de casas térreos ou
sobrados passaram a compor o quadro das instituicdes. O presente artigo teve por objetivo discutir
esta problematica, com especial atencao aos possiveis desdobramentos que ela apresenta sobre
o desenvolvimento infantil. Nele sdo apresentados diversos olhares, sejam eles da antropologia,
educacdo, medicina, arquitetura entre outros, sobre a importancia do brincar. Também foi agregado
ao estudo o amparo legal associado as dimensdes do brincar no contexto escolar. Finalmente, sao
apresentadas implicagdes para a atuagao do poder publico e para o desenvolvimento de pesquisas
sobre o referido tema.

PALAVRAS-CHAVE: BRINCAR; EDUCACAO INFANTIL; ESPACO FiSICO; ESCOLA.
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ABSTRACT

It is well known that playing contributes to child development in several aspects, including impro-
vements to their cognitive, affective, and motor sensors. Overall, there is an ascending investment
from educational institutions into learning through ludic elements. However, in major urban areas
such as S&o Paulo, school spaces dedicated to play were drastically influenced by the school ar-
chitecture. With the need to support more students, concessions given to the private segment are
contributing to the school space change since small ones, most of the time, are built over one story
houses terrain, started to shape the new school architecture. This article aims to discuss that scena-
rio with focus on possible outcome developments to child development. In within it, several perspec-
tives regarding the importance of playing such as anthropology, education, medicine, architecture,
and other are presented. The legal aspect of playing within the school context was also included.
And finally, the implications to the support of government institutions and to future researches rela-
ted to this subject are presented.

KEY WORDS: PLAY; CHILD EDUCATION; PHYSICAL SPACE; SCHOOL.

RESUMEN

Reconociendo, el juego contribuye al desarrollo de los nifios bajo una serie de aspectos, incluyen-
do sus dimensiones cognitivas, afectivas y motoras. En lineas generales, se percibe una creciente
valorizacion de las instituciones escolares en relacion a los elementos Iudicos del aprendizaje. Sin
embargo, en los grandes centros urbanos como es el caso de la ciudad de Sao Paulo, los espacios
escolares destinados al juego fueron drasticamente influenciados por la estructura arquitecténica
de las escuelas. Ante la necesidad de ampliar el nUmero de vacantes, las concesiones ofrecidas a
la iniciativa privada contribuyeron a una reconfiguracion de los espacios escolares, ya que escuelas
pequenas, gran parte de las veces, adaptadas a partir de casas térreas o sobrantes pasaron a com-
poner el cuadro de las instituciones. El presente articulo tuvo por objetivo discutir esta problemati-
ca, con especial atencion a los posibles desdoblamientos que presenta sobre el desarrollo infantil.
En él se presentan diversas miradas, ya sean de la antropologia, educacion, medicina, arquitectura
entre otros, sobre la importancia del juego. También se agregé al estudio el amparo legal asociado
a las dimensiones del juego en el contexto escolar. Finalmente, se presentan implicaciones para la
actuacion del poder publico y para el desarrollo de investigaciones sobre el tema.

PALABRAS CLAVE: JUEGO; EDUCACION INFANTIL; ESPACIO FiSICO; ESCUELA.

INTRODUCAO

Este texto traz como propdsito discutir o brincar relacionado ao desenvolvimento infantil a fim
de compreender os possiveis impactos que as mudangas ocorridas no ambito das grandes cidades
€ nos espacos escolares teriam para a dimensao do brincar.

Assim, para inicio de conversa, ao se observar a tematica do presente trabalho, é importante
que se faga uma tentativa de conceituagéo sobre a terminologia referente ao brincar. No entanto,
como argumenta Marcellino (1997, p. 23) este é um “jogo de caga palavras”, pois conceituar o
ludico, o brincar e 0 jogo depende do contexto em que esta atividade se insere. A isto se acrescenta
que tal exercicio é, também, decorrente do marco teérico em que se apoia. Mas,

Por ser nosso recorte de investigacdo o brincar na Educacdo Infantil, o
consideraremos relacionados as agdes empreendidas nesta faixa etaria e, deste
modo, utilizaremos os termos observando a seguinte definicdo: o brincar e a
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brincadeira enquanto a agédo desenvolvida pela crianga; o brinquedo enquanto
0 objeto que da suporte ao brincar e o jogo, enquanto categoria desta agéo,
podendo encontrar nesta ultima, tipos diversificados como: os jogos de exercicio,
0s jogos de papéis ou protagonizado, os jogos de construgao, os jogos de regras
e dentre estes ultimos os jogos tradicionais infantis. No espago educacional, pelo
objetivo a que se destina encontraremos, ainda, a denominagéao de jogo educativo.
(MARTINS, 2009, p. 9)

Por este trabalho versar sobre o contexto da Educagao Infantil e para a compreenséo da
tematica atinente ao brincar, adotamos como referéncia trés grandes autores que se debrugaram
sobre a discussao do referido tema e apontamos as respectivas implicagées ao desenvolvimento
infantil; sdo eles: Piaget (1976, 1990), Vigotski (2003) e Wallon (2007).

Piaget (1990) argumenta que os jogos ndo sdo apenas uma forma de desafogo ou
entretenimento para gastar a energia que as criangas possuem, mas sim um meio que contribui
e enriquece o desenvolvimento intelectual. O autor classifica os jogos infantis por meio de trés
grandes tipos de estruturas que os caracterizam: o exercicio, o simbolo e a regra, sendo 0s jogos
de construgdo a transi¢ao entre estas trés estruturas e as condutas adaptadas. Neste sentido, as
brincadeiras evoluem conforme o estagio de desenvolvimento em que a crianga se encontra.

Para ele as criangas estdo propensas a se desenvolverem e alcangarem categorias de
desenvolvimento intelectual, as quais podem ser identificadas a partir de quatro importantes
estagios, os quais se apresentam em faixas etarias aproximadas: sensorio-motor (zero a dois
anos); pré-operatorio (dois a sete anos); operatorio concreto (sete a onze anos); operatorio formal
(doze anos em diante).

Por meio do brincar as criangas manifestam o estagio de desenvolvimento em que se
encontram, sendo assim, 0s jogos de exercicios se apresentam no periodo sensério-motor e se
caracterizam pela realizagao de atividades motoras por simples prazer funcional. J& no periodo
pré-operatério o jogo simbdlico, gradativamente, ganha for¢ca e por meio dele o sujeito submete
a realidade exterior as suas necessidades, diminui imaginativamente as suas limitagbes ou
necessidades. Ja com a evolugdo em dire¢ao a socializac¢ao, a brincadeira se aproxima da realidade
e, através de construgdes que faz com os objetos ou no exercicio de papéis, se encaminha ao jogo
de regras e o que era simbolo de assimilacao individual caminha em diregcdo a regra coletiva. Tal
condigao se estabelece no periodo operatério concreto. (PIAGET, 1990).

Piaget (1976) afirma que o brincar constitui-se em expressao e condigao para o desenvolvimento
infantil, ja que a crianga quando brinca assimila e transforma a sua realidade. O autor argumenta
que:

O jogo é, portanto, sob as suas duas formas essenciais de exercicio sensorio
motor e de simbolismo, uma assimilagao do real a atividade propria, fornecendo a
esta seu alimento necessario e transformando o real em fungao das necessidades
multiplas do eu. Por isso, os métodos ativos de educagao das criangas exigem
todos que se fornecga as criangas um material conveniente, afim de que, jogando,
elas cheguem a assimilar as realidades intelectuais que, sem isso, permanecem.
(PIAGET, 1976, p. 23)

Observando o que diz Piaget (1967, 1990) se pode afirmar que para o desenvolvimento da
crianga € importante considerar no processo educacional o espago e o tempo para o brincar.

Ja Vigotski (2003), que dentre os seus varios estudos se debrugou sobre o tema, discutiu
o brincar da crianca e o identificou como uma pratica social fundamental ao processo de
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desenvolvimento infantil ja que “a aprendizagem e o desenvolvimento estédo inter-relacionados
desde o primeiro dia de vida da crianga”. (VIGOTSKI, 2003, p. 95)

Para o autor, quando a crianga chega ao periodo da idade pré-escolar ela ainda tem o desejo
de ter satisfeita imediatamente as suas necessidades, ndao conseguindo e para resolver esta
tensao ela brinca de “faz de conta”. Este novo processo psicoldgico, uma atividade consciente so
encontrada em humanos, ou seja, a situagcao imaginaria é que define o brincar.

Nesse sentido, o jogo de faz de conta tem sempre “0 mesmo conteudo, ou seja, a atividade
do homem e as relagbes sociais entre as pessoas” e “refletem as condigdes concretas da vida
da crianga, as quais mudam conforme as condigdes de vida em geral e a medida que a crianga
vai ingressando num meio mais vasto a cada novo dia de sua vida, com o que se ampliam seus
horizontes”. (ELKONIN, 1998, p. 35).

Por isso é que para Vigotski (2003) a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento proximal,
pois o enredo da brincadeira obriga a crian¢a se comportar de maneira superior habitual, na busca
de reproduzir uma situagao real. A

[...] zona de desenvolvimento proximal, [...] ndo é outra coisa sendo a distancia
entre o nivel atual de desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver
independentemente um problema, e o nivel atual de desenvolvimento potencial,
determinado por meio da resolugéo de um problema sob a orientagcdo de um adulto
ou com a colaboragéo de um companheiro mais capaz. (VIGOTSKI, 2003, p. 97)

Para que este processo ocorra deve haver a mediagéo de outro sujeito, adulto ou par mais
experiente que esteja num nivel de conhecimento mais avangado. Partindo deste pressuposto, o
brincar corresponde a um alicerce, por meio do qual o aprendizado vai sendo construido.

Outra condig¢ao que define o brincar sdo as regras, pois, mesmo que a brincadeira
envolva uma situacdo imaginaria, as regras se apresentam enquanto, por exemplo,
a forma de se comportar em determinado papel segundo o modelo da realidade
que a crianga imita. Deste modo, o que normalmente passaria despercebido pela
crianga, torna-se para quem brinca uma regra de comportamento. (MARTINS,
2009, p. 28).

E justamente o caminho realizado entre o jogo de “jogo de faz de conta” e os jogos de regras
que evolui o jogo infantil.

Apesar dos dois autores acima citados apresentarem visdes diferenciadas sobre jogo
e desenvolvimento humano, todavia reconhecem a extrema importancia desta atividade ao
desenvolvimento humano. Assim, é importante perceber a relevancia que o jogo possui ao
desenvolvimento da crianga e, consequentemente, o seu potencial educativo deve ser reconhecido
e apropriado pelas a¢des pedagogicas na educagao da infancia.

Completando a triade de pensadores sobre o universo do brincar e o desenvolvimento
infantil, apresentamos as ideias de Wallon (2007) que se tornou conhecido por seu trabalho sobre
a psicologia do desenvolvimento de carater interacionista e voltado, principalmente, a infancia.

Para ele o brincar € um ato proprio da crianga, que comprova varias experiéncias vividas
por ela como: socializagdo, memorizagao, articulacdo de ideias, ensaios sensoriais, entre outras
formas de desenvolver-se. Para isso, o ludico e a infancia ndo podem ser dissociados, tendo em
vista que toda atividade da crianga deve ser espontanea, livre de qualquer repressao, antes de
tornar-se ordenada a projetos que ndo estdo adequados as suas efetivas necessidades. Portanto,
o brincar deve-se a uma acao voluntaria, caso contrario, ndo € brincar, mas sim uma obriga¢édo, um
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compromisso, ou um trabalho voltado para a escolarizagao/ensino. (WALLON, 2007)

Na concepgao deste autor o desenvolvimento da crianca é dependente tanto dos ambientes
fisicos como sociais, pois por meio de sua atividade ela integra duas principais fungdes: a afetividade
e a inteligéncia, as quais sao profundamente dependentes da motricidade infantil.

Ainda, para Wallon, é por meio da imitagdo do que € real que a crianga ira simbolizar suas
observagdes. A crianga replica situagdes as quais geralmente acabaram de viver, dando sentido
a seus sentimentos ao assumir papéis com os quais ela se identifica, absorvendo conceitos e
buscando compreender o mundo que a cerca. Porém, essa imitagdo ndo € aleatdria, pessoas e
situagdes sO serao imitadas se forem importantes para a crianga.

O autor diz que a imitagdo é a regra das brincadeiras e que a crianga nas quais repete as
impressdes que acabou de viver. A “a imitacao ndo € qualquer uma, € muito seletiva na crianga”.
(WALLON, 2007, p. 67)

[...] a imitacdo é a regra do brincar que em detrimento ao desenvolvimento da
crianga esté ligado ao aparecimento da fungéo simbdlica; o desenvolvimento se
dara, em uma fusao entre os aspectos biolégicos e o produto social. Sendo assim,

quanto mais situagdes de estimulos do/e com o meio, maior sera o desenvolvimento
da crianga. (WALLON, 2007, p. 67).

Para Wallon (2007) o jogo possui quatro fases: jogos funcionais — que tém como caracteristicas
a realizacao de movimentos simples para repetir efeitos que de uma agéo que a crianga percebeu
como agradavel, cuja evolugdo esta diretamente ligada a da motricidade e, também, percepcao
pelos sentidos; jogo de ficgdo — no qual a énfase esta na situagao imaginaria e pelo qual as criangas
imitam os adultos por meio de papéis e situagdes do cotidiano, o que propicia a compreensao de
si e do outro; jogos de aquisicao — que refletem o esforgo da crianga para perceber e imitar os
gestos, sons e imagens e estdo profundamente relacionados aos sentidos; jogos de fabricagao
— estdo relacionados as atividades manuais de combinacao, transformacao e criagdo, estando
muitas vezes relacionados com os jogos de ficgdo e na construgéo de brinquedos.

Ja emrelagao as regras Wallon (2007) argumenta que por vezes estas tém papel contraditério,
pois ao mesmo tempo em que o alimenta pode, ao contrario, contribuir para lhe tirar o carater de
jogo.

As regras podem também, dar a impressdo duma necessidade exterior, quando
elas sdo o cdédigo imposto por todos a cada um, nos jogos em comum. A crianga,
que ainda nao discerne entre as causalidades objetiva e voluntaria, entre as
obrigagbes que sdo inevitaveis e as que consentidas, utiliza-se das fraudes
para poder se esquivar. Assim, corta 0 jogo pela raiz e nega-o no seu principio.
(OLIVEIRA, 1996, p. 326)

Do mesmo modo, se ha um exagero na estruturagdo do jogo, ele acaba por impedir que o
jogo ocorra.

Para o autor o adulto € imprescindivel a todas as fases da crianga, pois ele tem o papel de
mediar e impulsionar o desenvolvimento infantil e, neste contexto, ele tem o papel de facilitador e
ndo de um jogador do jogo. Neste sentido, para este autor, assim como para Piaget (1976, 1990) e
Vigotski (2003), é fundamental que o brincar tenha garantido tempo e espago para que aconteca
na Educacao Infantil.

A pesquisadora em educagéo infantil, Kishimoto (2010, p. 01), aponta questdes relevantes
quanto ao assunto brincar. Para a autora “o brincar € uma acgéo livre, que surge a qualquer hora,
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iniciada e conduzida pela crianga, da prazer, ndo exige como condi¢cdo um produto final, relaxa,
envolve, ensina linguagens, desenvolve habilidades, e introduz no mundo imaginario”. A crianga,
ainda pequena, € protagonista de muitas decisdes, pois escolhe o que brincar, interage com
pessoas, se expressa em gestos e olhares, “a crianga gosta de brincar, que é um dos seus direitos™:
(KISHIMOTO, 2010, p. 01),
O brincar ¢ a atividade principal do dia a dia, & importante porque da o poder a crianca
para tomar decisdes, expressar sentimentos e valores, conhecer a si mesmo, os outros e
0 mundo, repetir agcdes prazerosas, partilhar brincadeiras com o outro, expressar sua
individualidade e identidade, explorar o mundo dos objetos, das pessoas, da natureza e da
cultura para compreendé-lo, usar o corpo, os sentidos, os movimentos, as varias linguagens
para experimentar situagées que lhe chamam a atengéo, solucionar e criar. Mas é no plano
da imaginagdo que o brincar se destaca pela mobilizagdo dos significados. Enfim, sua
importancia se relaciona com a cultura da infancia que coloca a brincadeira como ferramenta
para a criacao se expressar, aprender e se desenvolver. (KISHIMOTO, 2010, p. 01)

Oolharde pesquisadores acercadas possiveis contribuicdes do brincar para o desenvolvimento
infantil sem sombra de duvida reflete juridicamente na Declaragao Universal dos Direitos Humanos
(1948), que estabelece em seu artigo 24° “o direito ao repouso e ao lazer”. Em seguida cito a
Declaragado dos Direitos da Crianga (1959), em seus artigos 4° e 7° que confere as criangas
(meninos e meninas), o “direito a alimentagdo, a assisténcia médica e a ampla oportunidade de
brincar e se divertir”. Outra forma de garantir os direitos das criangas surge com o Estatuto da
Crianga e Adolescente — ECA (BRASIL, 1990), que apresenta em seu artigo 16°, o direito a “brincar,
praticar esportes e divertir-se”.

No entanto, a situacdo de muitas creches e pré-escolas brasileiras revela que apesar da Lei
de Diretrizes e Bases - LDB (BRASIL, 1996) garantir a educagao infantil como direito das criangas
de 0 (zero) a 5 (cinco) anos, na pratica esses direitos estdo longe de serem concretizados, pois no
financiamento para esta etapa da Educacgao Basica esta Lei ndo apontou a importancia do espago
fisico para a aprendizagem.

Apds a LDB tivemos outros documentos oficiais elaborados com objetivo de contemplar o
desenvolvimento da crianga de maneira plena, visto que:

[..] é necessério identificar par@metros essenciais de ambientes fisicos que
oferecam condi¢cdes compativeis com os requisitos definidos pelo PNE, bem
como os conceitos de sustentabilidade, acessibilidade universal e com a proposta
pedagdgica. Assim, a reflexdo sobre as necessidades de desenvolvimento da
crianga (fisico, psicoldgico, intelectual e social) constitui-se em requisito essencial
para a formulagao dos espacgos/lugares destinados a Educagéo Infantil. (BRASIL,
2006, p. 21)

Em linhas gerais, € de amplo reconhecimento que o brincar apresenta grande importancia
para o desenvolvimento infantil. Ao mesmo tempo, € sabido que um dos espagos nos quais este
brincar mais acontece é justamente no ambito escolar e, mais especificamente, quando se trata da
educacao infantil. Diante de tantas transformagdes sofridas pelas escolas, sobretudo, nas grandes
cidades, € possivel que o “brincar” das criangas seja influenciado.

DESENVOLVIMENTO DA CIDADE DE SAO PAULO

Estudo desenvolvido pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (SAO PAULO,
2017) aponta que, em um ano, a capital paulista recebeu 68.475 moradores, um aumento de 0,57%.
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Com isso, 0 numero de moradores na cidade atingiu a marca dos 12,1 milhées de habitantes.
Diante deste contexto de crescimento ndo planejado, nos ambitos social, politico e econémico
as instituicdes de ensino foram se regulamentando, delimitando e organizando os seus espagos
fisicos, a fim de responder a demanda dos numeros volumosos de matriculas na educacéao infantil.

Cumpre destacar que trabalhos anteriores ja advertiam para esta configuragao:

Até final dos anos 70, o municipio de Sdo Paulo apresentou um grande dinamismo
demogréfico, impulsionado pela chegada e fixagdo de volumosos contingentes
de migrantes das diversas regides do pais. De 1,3 milhdo de pessoas em 1940, a
cidade viria reunir quase 6 milhdes 30 anos mais tarde. (JANNUZZI & JANNUZZI,
2002, p. 5)

Jannuzi & Jannuzzi (2002) apresentam alguns fatores que contribuiram para o aumento da
populagdo no municipio de Sao Paulo entre eles:

[...] migracé@o, mobilidade residencial, ocupagéo das periferias e esvaziamento de
zonas centrais sdo processos correntes em boa parte dos centros urbanos no
pais, alterando em curto espago de tempo a configuragdo espacial da populagao
pelo territério municipal. (JANNUZZI & JANNUZZI, 2004, p. 2)

Estes fatores apontam alguns motivos pelos quais 0 municipio de Sdo Paulo, assim como
outros grandes centros urbanos, foi perdendo seus espagos nos quais a crianga poderia brincar,
dando lugar a construgdes de prédios, condominios residenciais, ruas e avenidas, viadutos, galpdes
de fabricas e outros tipos de construgao.

Um dos pressupostos € o de que essas mudangas poderiam afetar consideravelmente o
“brincar” das criangas como relata Campos (2006). A educadora apresenta um ponto de extrema
relevancia ao questionar quais os fatores foram responsaveis para mudangas tdo profundas.
Ela relaciona o papel da mulher na sociedade moderna, e as consequentes transformagdes nos
arranjos familiares que envolvem a protegao, o cuidado e a educagao dos filhos. Para a autora
essas mudancgas “sao reflexo das condi¢cdes de vida nas cidades, onde agora vive a maioria das
populacdes das nagdes industrializadas, que provocaram grandes mudangas na forma como as
criangas vivem sua infancia”. (CAMPOS, 2006, p. 1)

Perceber que a mudanca de contextos politicos e o crescimento urbano desorganizado na
cidade de Sao Paulo tiveram influéncias diretas na vida das familias é salutar na area da educacao.
O contexto social de um pais tem e tera repercussao na educagao do seu povo. A Educagao Infantil,
agora responsavel por dar base e sustentagdo a uma geragao, que precisa suprir necessidades
no aprendizado de interagbes como o meio. A Educagao Infantil € a porta de entrada para este
processo de fundamental sustentagcdo, essa educacéo, requer de um espaco fisico, requer de
mudangas estruturais, e também teve que se adaptar. Que escolas sé@o essas, e de que forma elas
se apresentam?

Ressaltamos o argumento de Zabalza (2013), que levanta a questdo em relagédo a falta de
planejamento resultante do crescimento desorganizado nas grandes metropoles

[...] assim como os arquitetos e os construtores antes de poder construir, tém que
fazer um estudo de impacto ambiental, algumas cidades teriam que fazer estudos
sobre o impacto sobre a infancia, ndo podendo fazer grandes estradas, grandes
edificios, que nao deixam espacgos para o jogo. (ZABALZA, 2013, s/p)

E interessante pensar acerca dos possiveis impactos dessas grandes mudangas no
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desenvolvimento das criangas. Em outras palavras, em que medida a falta de areas como parques,
campos de futebol, ruas tranquilas, pragas, entre outros espacgos impactaria na sua forma de
brincar. Ao mesmo tempo, entende-se que as escolas, sobretudo no que tange a sua estrutura
fisica, também podem ter sofrido as consequéncias dessas mudancgas, o que seria crucial para se
pensar, sobretudo na importancia do brincar no projeto da educacao infantil. (CAMPQOS, 2004)
[...] sobre o desenvolvimento infantil, as quais apontam a enorme importancia dos
primeiros anos de vida para o desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo e social
dos seres humanos, assim como nos estudos que constatam que a frequéncia a
boas pré-escolas melhora significativamente o aproveitamento das criangas na
escola primaria. (CAMPOS, 2002, p. 1)

Gimenez (2015) aponta o desafio de se conceber os espagos da educagéo infantil como
espacgos onde exista liberdade e que a possibilidade para se movimentar constitui um elemento
crucial para o desenvolvimento da autoestima e da prépria autonomia das criangas, além de
corresponder a uma condicdo essencial para o exercicio da cidadania por meio das interagdes
sociais. Desse modo, somos levados a refletir em que medida as mudancas drasticas identificadas
no ambito das instalagdes fisicas dos estabelecimentos escolares proporcionariam desdobramentos
sobre o processo de aprendizagem das criangas.

SOBRE OS ESPAGCOS DAS ESCOLAS DE EDUCAGAO INFANTIL

De modo geral, os autores anteriormente citados reafirmam em suas teorias que o brincar para
a Educacao Infantil € importante, porque é o meio para a crianga aprender. Além disso, entende-se
que o brincar livre e a brincadeira ndo somente correspondem a meios para a aprendizagem, mas
podem ser considerados fins importantes para a autoestima e autonomia e, para que isso tenha
um significado maior tratando-se de educacéao infantil, demanda-se uma organizagéo dos espagos
escolares fisicos que possam responder as necessidades.
Matos (2015) argumenta que,
Os professores, sobretudo, devem colaborar no processo de ensino por meio da
escuta sensivel, da organizagdo do espaco escolar e, principalmente, é preciso
que eles tenham consciéncia da sua importancia enquanto educador infantil. Um
espaco escolar sem estrutura, sem organizacdo e que nao acolhe o aluno nao
possibilitara desenvolvimento e aprendizagem de qualidade para as criangas.
(MATOS, 2015 p. 2)

A educadora reforga o fato de que a educacao infantil deve ser pensada de modo a atender
de maneira compativel as necessidades das criangas e nos fala sobre como deveriam ser os
espacgos em instituicdes educacionais infantis estando de acordo com os Parametros Basicos de
Infraestrutura para Instituicdes de Educacéao Infantil — PBIIEI (2006, p. 26) que dizem que a escola
deve possuir: “pisos variados, como, por exemplo, grama, terra e cimento. Havendo possibilidade,
deve contemplar anfiteatro, casa em miniatura, bancos, brinquedos como escorregador, trepa-
trepa, balangos, tuneis, etc.”

Os espagos construidos para a crianga devem ser cultivados numa relagdo de
aprendizagem, devido a sua importéncia na vida escolar do educando, ja que é
no espago escolar que ela, também, se desenvolve. Por esse motivo, 0 espago
escolar pode e deve estar voltado para o desenvolvimento e a aprendizagem das
criangas e, assim, ser organizado e planejado, também pelas proprias criangas,
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sendo isso fator de qualidade na educacao infantil. (MATOS. 2015, p.15)

Neste trabalho, com o objetivo de analisar a organizagéo do espa¢o em conjunto com o olhar
da crianga, a educadora se permitiu dar voz aos pequenos de maneira que eles pudessem se
expressar através de desenhos, que perspectiva essas criancas tém do espago a elas cedido na
instituicao escolar infantil, numa forma interessante para que se possa compreender a necessidade
de espago das criangas.

Todavia, é possivel identificar que, desde o inicio deste processo, no Brasil ndo se estabeleceu
um planejamento, pois nos deparamos com um quadro crescente de mulheres inseridas ao mercado
de trabalho e criangas sem vagas em escolas e creches ou entdo, depositadas em escolas que
cumprem uma longa carga horaria escolar. Este quadro também & acompanhado por um grande
numero de criangas em sala de aula, pois as escolas ndo sdo projetadas para atenderem ao
numero de matriculados, causando um amontoado de criangas em espacos fisicos reduzidos.

Cumpre destacar dados dos Parametros de Qualidade para a Educacéo Infantil — PQEI,
produzido pelo Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006) em relagdo ao numero de alunos. A
proposta seria de 1 adulto para cada 6 a 8 criangas de 0 a 2 anos, 1 adulto para cada 15 criangas
de 3 anos e 1 adulto para cada 20 criangas acima de 4 anos. Porém, a professora Beatriz Ferraz
relata em entrevista a Fundagdo Maria Souto Vidigal que: “Segundo o relatério da Organizagéo
para Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico — OCDE (2013), demonstra que em 2011, a média
da proporgao professor/crianga no Brasil era de 1 para 17, pior que dos paises da OCDE, cuja
proporcao é de 1 para 14”. Ao se levar em consideragao que, nessa fase da vida, o “brincar” assume
uma dimensao muito importante, podemos imaginar o quanto deve ser dificil para um profissional
lidar com as questdes de espago nos Centros de Educagéo Infantil — CEls e nas Escolas Municipais
de Educacéo Infantil — EMEIs no Brasil e, sobretudo, numa cidade como S&o Paulo. (FUNDACAO
MARIA CECILIA SOUTO VIDIGAL, 2013)

A educacao infantil brasileira teve como modelo o ensino fundamental, ndo criando uma
identidade propria. Assim, os desafios para o século XXI séo gigantescos, como os de: ampliagéo ao
acesso e melhoria de qualidade do atendimento, visando, sobretudo garantir os direitos a educacao
de milhares de criangas brasileiras. Além disso, ao se considerar que a educagao infantil no Brasil
é relativamente recente, comegando com iniciativas ha cerca de cem anos, todavia houve algumas
conquistas. Dentre elas, é possivel destacar o proprio avancgo identificado nos documentos oficiais
como: Constituicao Federal — CF. (BRASIL, 1988), Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA
(BRASIL, 1990), Lei de Diretrizes e Bases - LDB (BRASIL, 1996) e o Referencial Curricular da
Educacéo Infantil - RCEI (Brasil, 1998). Também aconteceram ag¢des concretas quanto ao assunto
da educagéo infantil e seus espagos fisicos escolares em Sao Paulo.

Mario de Andrade foi um dos primeiros precursores da Educagao Infantil, na década de 30
€ ja pensava em espacos, nos quais as criangas poderiam brincar. Mario de Andrade sonhava
com um lugar que chamava de fértil para que houvesse todas as expressodes para a liberdade de
ser crianga. Ha 80 anos, idealizou e criou espagos onde criangas pudessem ser e vivenciar tudo
que pudessem para ter uma formacao integral, mas sempre com o olhar para o ato de brincar na
educagao infantil. Mesmo ap6s 88 anos de um olhar atento, cuidadoso e cauteloso, para falarmos
hoje em brincar das criangas, devemos pensar em espagos, ja que ambos sdo indissociaveis. O
espacgo deve ser pensado de modo que as criangas possam usufrui-lo de maneira plena, assim
como cita (FARIA, 1996, p. 16) ao tratar deste pioneiro ao dizer “ndo sé o que estou chamando de
direito a infancia, como também o PI1 como espacgo de prazer, um lugar de vida, de recriagéo da
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cultura infantil onde as criangas, convivendo entre elas e com os adultos, tornam-se e permanecem
criangas”.

No planejamento e na estruturagéo do espaco fisico, devem-se levar em conta os projetos, as
atividades desenvolvidas e a faixa etaria das criangas, pois o Referencial Curricular Nacional para
a Educacéo Infantil — RCNEI (1998) que afirma:

Particularmente as criangas de zero a um ano de idade necessitam de um
espago especialmente preparado onde possam engatinhar livremente, ensaiar os

primeiros passos, brincar, interagir com outras criangas, repousar quando sentirem
necessidade etc. (BRASIL, 1998, p. 69)

Assim, entende-se que, no planejamento e na estruturagéo do espaco fisico escolar infantil,
deve-se levar em conta os projetos, as atividades desenvolvidas e a faixa etaria das criangas e
ambientes que estejam adequados a cada faixa etaria, pois, segundo o Referencial Curricular
Nacional para a Educagao Infantil — RCNEI (1998): “Particularmente as criangas de zero a um ano
de idade necessitam de um espaco especialmente preparado onde possam engatinhar livremente,
ensaiar os primeiros passos, brincar, interagir com outras criangas, repousar quando sentirem
necessidade”. (BRASIL, 1998, p. 69).

Mas na realidade o que encontramos sao salas de aula cercadas, ambientes fechados, tendo
como espacos fisicos o patio da escola, que é cimentado, no qual a crianga corre o0 risco de se
arranhar ao cair no chao, de bater em algum obstaculo.

Segundo os PBIIEF, é de suma importancia a elaboragéo de estudos e projetos que viabilizem
o planejamento incluindo as dimensdes arquiteténicas, a escolha dos materiais a serem utilizados
para a construcdo e até mesmo os de acabamento, para garantir a qualidade do espaco fisico e ao
mesmo tempo “organizar o tempo e o espag¢o de modo flexivel sdo algumas formas de intervengéo
que contribuem para o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas”. (BRASIL, 2006, p. 16)

[...]ampliar os diferentes olhares sobre 0 espago, visando construir o ambiente fisico
destinado a Educacéao Infantil, promotor de aventuras, descobertas, criatividade,
desafios, aprendizagem e que facilite a interagéo crianga-crianga- crianga-adulto
e deles o meio ambiente. (BRASIL, 2006, p. 8).

Os espagos estao referenciados, descritos e alguns até implementados, mas nos deparamos
com criangas que, cada vez menos, saem a rua para brincar com outro colega e, quando isso
acontece, séo brincadeiras propostas pela tela da televisdo ou por jogos de aplicativos de celulares.
Autores como Brougeére (2010) apontam que a cultura ludica esta orientada para a manipulagéo de
objetos e:

Como consequéncia, ela evolui, em parte, sob o impulso de novos brinquedos.
Novas manipulagdes (inclusive jogos eletronicos e de videogame), novas
estruturas de brincadeiras ou desenvolvimento em detrimento de outras, novas
representagdes: o brinquedo contribui para cultura ludica (BROUGERE, 2010, p.
54).

Buscando informagdes sobre as criangas neste mundo novo “tecnolégico”, nos deparamos
com uma recente pesquisa, apresentada pela pesquisadora Meneghel (2016) que em seus estudos
indicou que criang¢as que usam aparelhos eletrénicos durante muitas horas sem controle podem ter
implicagdes no seu processo de desenvolvimento. A pesquisa que foi desenvolvida com criangas
de 8 a 12 anos de idade indicou que na atualidade as criangas passam de quatro a seis horas
diarias diante de aparelhos eletrénicos como computadores, video games, celulares, TVs e tablets.
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Entre vinte e cinco participantes, apenas uma crianga, de 12 anos, tinha construido as nogdes
l6gico-elementares, que seriam as nogdes matematicas e a nogao de espago’.

Recentemente, Carvalho et al. (2018) também concluiram que existe relagado entre o contato
com aparelhos eletrdnicos e o processo de desenvolvimento motor das criangas.

Segundo os autores, tal fato implica a necessidade de se repensar o papel e os valores que
tém embasado as agdes da escola e da familia no desenvolvimento infantil.

A partir da configuragdo que a sociedade de hoje adotou, dificilmente vemos situagdes em
que a crianga brinca na rua, em grandes escolas, em pragas ou em parques tendo contato com
0 meio ambiente, isso vai tornando cada vez mais dificil ver a crianga brincar de maneira livre e
compor a paisagem dos grandes centros urbanos. Vale ressaltar, segundo Brougeére (2010):

A cultura ludica esta impregnada de tradicdes diversas: nela encontramos
brincadeiras tradicionais no sentido estrito, porém talvez mais estruturas de
brincadeiras reativadas, elementos, temas, conteudos ligados a programagao
infantil ou a imitagdo dos colegas ou dos mais velhos, Novos conteldos, em
particular originados pela televisdo, primeira provedora do imaginario, vem se
inserir em estruturas anteriores disponiveis e dominadas pelas criangas. Em parte
as contemporaneas reativam estruturas de constante cultura ludica, pelo menos
ha diversas geracdes. (BROUGERE, 2010, p. 51)

Brougére (2010) enfatiza que a cultura ludica esta impregnada de tradi¢des diversas, porém,
novos conteudos produzidos pelo mesmo aparelho eletronico como a televisdo é promotor do
imaginario, faz com que a crianga atribua significados a brincadeiras de outras geragdes reativando
estruturas de constante cultura ludica.

Para Nascimento (2009), é fundamental atribuir atencdo a arquitetura dos espagos fisicos
voltados para criangas, sem necessariamente o olhar adulto:

Quando pensamos em espacos infantis, quais imagens que imediatamente vem
a nossa mente? Os Playgrounds, a escola, espagos feitos “especialmente” para
criangas pelos adultos, pelos arquitetos, “préteses” protegidas pelos perigos da
cidade, nos quais a crianga pode se desenvolver “em seguranga” e ultrapassar a
fase da “imaturidade” até atingir os “anos plenos da sua cidadania”. (NASCIMENTO,
2009, p. 29)

Invariavelmente, os espagos fisicos utilizados pelas criangas sdo calcados no crivo do adulto.
Além desta problematica, entendemos que os contextos de brincadeira da educacgéo infantil sdo
atravessados por outras dimensdes numa cidade como S&o Paulo. Dentre elas, as mudangas nos
contextos urbanos, na tecnologia, falta de tempo dos pais para ficar com os filhos, violéncia, e outros
comportamentos da vida moderna. Assim, podemos imaginar que temos como consequéncia uma
infancia que pouco brinca interagindo ou brinca de forma significativamente diferente daquela que
brincava no passado.

Além disso, as criangas ndo séo “consultadas” na elaboragao dos espagos fisicos, de lugares
ou ambientes concebidos para elas, como argumenta Nascimento (2009) seria desejavel unir ao
projeto de estruturagdo de tais espacos fisicos ouvi-las e percebé-las em suas necessidades.
Portanto, ndo seria interessante ouvir a “voz da crian¢a” quanto aos espacos fisicos nas escolas
por elas frequentados?

Em outras palavras, entende-se que os espacos fisicos das instituicbes escolares tenham
sido substancialmente afetados pelas transformagbes sociais ocorridas nos ultimos anos e que
isto pode contribuir por sua vez para determinar uma forma de brincar também diferente entre
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as criangas. Vale lembrar que os contextos fisicos escolares ndo podem ser pensados de forma
isolada das suas respectivas implicagées sociais. Ou seja, cada contexto fisico pode oferecer
alguma possibilidade maior ou menor de interacdo dependendo de suas configuragées.

CONSIDERACOES FINAIS

Os temas educacgao infantil, brincar e a crianga, permeiam varias areas do conhecimento.
Encontramos educadores, psicologos, médicos, arquitetos, entre outros, que discutem sobre a sua
importancia.

O ato de brincar das criangas demanda espacos fisicos e estes passaram por grandes
mudangas nos grandes centros urbanos, como € o caso da cidade de Sao Paulo. Uma das
consequéncias disso foi o fato de que as criangas passaram a ter menos acesso a ruas de lazer,
parques publicos e outros, uma vez que esses foram substituidos por ambientes fechados, como
parques em shoppings ou playgrounds pagos em parques privados, lugares que para os pais sao
considerados seguros.

Diante dessarealidade, um dos lugares que resta para a crianga brincar € a escola de educagéo
infantil. Contudo, essas escolas também sofreram modificagdes substanciais ao longo dos ultimos
anos. Fundamentalmente, essas mudangas impactaram ndo somente os espacos fisicos, mas,
sobretudo as dimensdes de relacionamento social que a eles estdo associadas. Entende-se ainda
que estes espacgos devam ser repensados também a luz da crianca.

Deixamos como sugestdo aos pesquisadores sobre o assunto e ao poder publico, que
sejam analisadas as estruturas fisicas das escolas, bem como seus respectivos impactos nas
possibilidades de brincar das criangas. Este problema pode ser entendido como crucial, sobretudo
ao se considerar a realidade da cidade de Sao Paulo caracterizada tanto por escolas da prefeitura
como de uma rede conveniada marcada por instituicbes que foram adaptadas para receber seus
alunos.
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CRIANGCAS E ADOLESCENTES

CONTRIBUTIONS OF GAMES AND SPORTS TO THE CORPOREITY OF
CHILDREN AND ADOLESCENTS

CONTRIBUICIONES DE JUEGOS Y DEPORTES PARA LA CORPOREIDAD DE
NINOS Y ADOLESCENTES

Wagner Wey Moreira*

weymoreira@uol.com.br

RESUMO

Neste século, os temas motricidade, movimento, jogos e esportes continuam merecendo a aten-
¢ao de educadores, especialmente quando associados a escola formal e destinados as criangas
e aos adolescentes. Dai uma das razdes do presente texto, destinado a demonstrar a importancia
da vivéncia de jogos e esportes para a incorporacédo do sentido e da atitude da corporeidade em
alunos da Educacéao Infantil e do Ensino Fundamental, contribuindo para uma educagcao mais praz-
erosa, ludica, em que a aprendizagem nao seja enfadonha, desmotivante, podendo os discentes
exercerem sua capacidade de se movimentar, de estarem juntos para a busca da cidadania. Lutar
para que professores na escola entendam e trabalhem a corporeidade do aluno é buscar uma edu-
cagao de corpo inteiro, deixando de lado apenas o sentido de controlar e de disciplinar o corpo. Na
escola, a corporeidade aprendente esta vinculada a possibilidade de ensinar e defender valores
atrelados ao aperfeicoamento moral, ético, estético, técnico, critico, na tentativa de deixar as re-
lagées dos homens mais humanas. E fundamental, no tempo presente, que o ato de educar con-
temple a complexidade do pensar e desmonte a racionalidade hegemo&nica calcada na ordem, no
determinismo, na objetividade e no controle. Para isso impde-se que a corporeidade seja educada
levando em consideracao a teoria dos jogos, na qual esta presente a integracao de eventualidades
e determinismos, ordem e desordem, acaso e necessidade. Tudo isto esta presente no ato de jogar
€ no praticar esporte. Tudo isto esta presente no ato educativo.

PALAVRAS-CHAVE: CORPOREIDADE; JOGO E ESPORTE NA ESCOLA; APRENDIZA-
GEM.

ABSTRACT

In this century, motricity, movement, games and sports continue to deserve the attention of educa-
tors, especially when associated with formal school and aimed at children and adolescents. Thus,
one of the reasons of the present text, designed to demonstrate the importance of the experience
of games and sports for the incorporation of the sense and the attitude of corporeity in students of
Early Childhood and Elementary Education, contributing to a more pleasant, playful education, in
which learning is not boring, demotivating, and the students can exercise their ability to move, to be
together for the pursuit of citizenship. Fighting for the school teachers to understand and work on

1 Universidade Federal do Tridangulo Mineiro
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the student body is to pursue a whole body education, leaving aside only the sense of controlling
and disciplining the body. At school, the learning corporeity is linked to the possibility of teaching
and defending values linked to moral, ethical, aesthetic, technical, and critical improvement in the
attempt to turn human relationships into more humane. It is fundamental, at the present time, that
the act of educating contemplates the complexity of thinking and dismantles hegemonic rationality
based on order, determinism, objectivity and control. For this, it is necessary for the corporeity to
be educated taking into account the theory of games, in which the integration of eventualities and
determinisms, order and disorder, chance and necessity are present. All this is part of the act of
playing and practicing sports. All this is present in the educational act.

KEY WORDS: CORPOREITY; GAMES AND SPORTS IN SCHOOL; LEARNING.

RESUMEN

En este siglo, los temas motricidad, movimiento, juegos y deportes continUan mereciendo la atenci-
6n de educadores, especialmente cuando asociados a la escuela formal y destinados a los nifios y
adolescentes. De ahi una de las razones del presente texto, destinado a demostrar la importancia
de la vivencia de juegos y deportes para la incorporacién del sentido y de la actitud de la corpo-
reidad en alumnos de la Educacion Infantil y de la Ensefianza Fundamental, contribuyendo a una
educacioén mas placentera, ludica, en que el aprendizaje no sea aburrido, desmotivante, pudiendo
los discentes ejercer su capacidad de moverse, de estar juntos para la busqueda de la ciudadania.
Luchar para que profesores en la escuela entiendan y trabajen la corporeidad del alumno es buscar
una educacidon de cuerpo entero, dejando de lado sélo el sentido de controlar y de disciplinar el
cuerpo. En la escuela, la corporeidad aprendida esta vinculada a la posibilidad de ensefar y defen-
der valores vinculados al perfeccionamiento moral, ético, estético, técnico, critico, en el intento de
dejar las relaciones de los hombres mas humanos. Es fundamental, en el tiempo presente, que el
acto de educar contemple la complejidad del pensar y desmonte la racionalidad hegemodnica calca-
da en el orden, el determinismo, la objetividad y el control. Para ello se impone que la corporeidad
sea educada teniendo en cuenta la teoria de los juegos, en la que esta presente la integracién de
eventualidades y determinismos, orden y desorden, acaso y necesidad. Todo esto esta presente en
el acto de jugar y en el deporte. Todo esto esta presente en el acto educativo.

PALABRAS CLAVE: CORPOREIDAD; JUEGO Y DEPORTE EN LA ESCUELA; APRENDI-
ZAJE.

E verdade, como diz Marx, que a histéria ndo anda com a cabega, mas também é
verdade que ela ndo pensa com os pés. Ou, antes, nds ndo devemos ocupar-nos
nem com sua “cabec¢a”, nem de seus “pés”, mas de seu corpo.

(Maurice Merleau-Ponty)

Quando uma crianga brinca, joga e finge, esté criando um outro mundo. Mais rico,
mais belo e muito mais repleto de possibilidades e invengdes do que o mundo
onde de fato vive.

(Marilena Chaui)

Eu perdi mais de 9.000 lances na minha carreira. Eu perdi quase 300 jogos. 26
vezes eu confiei, em fazer o lance final vencedor...e perdi. Eu falhei repetidamente
na minha vida. E por isso que eu tenho éxito.

(Michael Jordan)
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INTRODUCAO

Participar de um dossié que trata dos temas corpo e movimento inseridos na Educacao Basica
€ considerar essa iniciativa com vistas a sugerir modifica¢cdes do quadro geral de nosso ensino
formal nas escolas, em especial no que diz respeito a Educacéao Infantil e ao Ensino Fundamental.

E tradicdo em nossas instituicdes de ensino uma educacdo centrada nos contetdos, no
priorizar a “matéria” para a cabega dos alunos e ndo para seu corpo todo, para sua existéncia.
Para isso torna-se natural, em especial no Ensino Fundamental, a permanéncia dos alunos quietos,
sentados, durante horas em salas de aula, recebendo o que Freire (1974) denominou educagao
bancaria.

A denuncia a respeito do corpo imével de forma geral, e também na sala de aula, o que
contraria a natureza da crianga e do adolescente, ja faz parte das produ¢des académicas ha varios
anos no Brasil, através dos escritos de Oliveira (1987), Moreira (1988), Freire (1989), Trovao do
Rosario (1999), dentre outros.

Neste século XXI os temas movimento, motricidade, jogo e brincadeira continuam sendo
objetos de produgéo académica, demonstrando a importancia destes para a educacéo de criangas
e adolescentes, como nos mostra, dentre outros, Golin (2008), Kishimoto (2010, 2012) e Freire
(2012).

Mantendo a preocupagédo com a educacgao para essa faixa etaria, o presente texto tem como
objetivo demonstrar a importancia da vivéncia de jogos e esportes para a incorporac¢ao do sentido e
da atitude da corporeidade em alunos da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, contribuindo
para uma educagdo mais prazerosa, ludica, em que a aprendizagem ndo seja enfadonha,
desmotivante, podendo os discentes exercerem sua capacidade de se movimentar, de estar juntos
para a busca da cidadania.

O jogo e o esporte, fazendo parte do dia a dia desses alunos, permitem o entendimento do
que € participacao, responsabilidade, objetivos comuns a serem atingidos, bem como facilitam aos
discentes conhecer e saborear principios fundamentais para o ato educativo como determinagao,
criatividade, sentimento de pertenga ao grupo, principios estes em falta no momento social de hoje.

JOGO E ESPORTE COMO FUNDAMENTOS EDUCACIONAIS PARA
CRIANCAS E ADOLESCENTES: CORPOREIDADE VIVA

Nossa argumentagéo se inicia por entendermos o sentido de corporeidade ndo enquanto um
conceito, mas como possibilidade de superar a velha ideia de que somos constituidos de corpo e
intelecto, ou corpo e alma, ou corpo e espirito, como se estas entidades fossem coisas separadas
e que o corpo fosse sempre a parte menor nessa dualidade. Corpo alids destituido muitas vezes
de importéncia, sendo uma “cruz que tem que ser carregada” para o desenvolvimento da mente e
do espirito.

Se isto parece teoria, vamos ao ensino escolar. Quais disciplinas ou matérias, ao longo de
nossa passagem pela escola na Educagao Basica, trabalhou a importancia da vida corpérea? Por
quanto tempo o corpo ficou estatico, passivo e inerte nas salas de aula para que a aprendizagem
de conteudos intelectivos fosse assimilada?

Freire (2013, p.109) nos apresenta uma bela alegoria para atestar o disciplinamento corporal
de criangas e adolescentes na escola. Partindo da argumenta¢éo de melhor rendimento e maior
lucro, mostra que “Porcos, vacas, suponha ainda que galinhas, perus e outros animais de pelo e
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penas, confinados, ndo s6 engordam mais, como produzem mais leite e carne, botam muitos ovos
e fazem menos sujeira.” Freire (2013, p. 114) ainda indica que este procedimento esta presente nas
salas de aula das escolas. “Métodos de confinamento e engorda. Aplicaveis indiferentemente a
porcos, vacas, galinhas e homens. Atesta-o a metodologia do traseiro, a mais cruel e frequente nas
nossas escolas.Criangas confinadas em salas e carteiras...”.

Lutar para que a escola trabalhe a corporeidade do aluno € buscar uma educagéo de corpo
inteiro, deixando de lado o sentido de controlar e de disciplinar o corpo em nome de conhecimentos
necessarios para o futuro. Quando a educagao é para o futuro, deixamos de viver e saborear o
presente.

Claro esta que nao estamos a destruir a necessidade de um ensino que vise necessidades
futuras, mas, questionamos ser esta apenas a maneira de se encarar educagao, pois ai a crianga
e 0 adolescente ndo tém tempo de viver a sua idade, tendo o passar das horas diarias em: aula na
escola; aula de inglés; aula de computacao; aula de lutas... enfim, o dia tomado e ndo permitindo
que esses seres humanos sejam criancas e adolescentes.

Ser crianga € também viver imaginando, sonhando, brincando, construindo castelos,
compartilhando segredos e necessidades, correndo ao sabor do tempo e da hora, buscando
satisfagcdo na presenca do ludico em sua vida.

Mais uma vez, isto nao significa deixar de aprender cognitivamente e nem de buscar
transcendéncia nas mais variadas formas possiveis. Significa, isto sim, oferecer aos infantes tudo
isto a0 mesmo tempo.

Centrando agora mais a preocupacao em relagédo a corporeidade, certa vez escrevemos que
ela ndo é tema que vai salvar o mundo, mas vai deixa-lo mais humano. “Corporeidade ¢ sinal de
presentidade no mundo. [...] E a presenca concreta da vida, fazendo histéria e cultura e ao mesmo
tempo sendo modificada por essa histéria e por essa cultura.” (MOREIRA, 2013, p. 149).

A corporeidade da crianca e adolescente merece ser respeitada, educada na escola e no dia
a dia, buscando-se o contexto de suas vidas. Assim conseguiremos reverter o sentido de educacao
altamente especializada e racionalizada para essas faixas etarias.

Gallo e Zeppini (2016) mostram a importancia de superarmos a visado educacional calcada
no dualismo psicofisico ainda presente hegemonicamente em nossa histéria. Se ela permanecer,
ao mesmo tempo em que racionalizamos conhecimentos para a cabega, no futuro vivenciaremos o
culto ao corpo através das malha¢des em academias, das cirurgias plasticas na medicina, sempre
no entendimento de um corpo defeituoso que deve ser reparado em sua mecanica (alias isto ja
acontece hoje, nao?). Continuaremos na dimensao do corpo-objeto (MERLEAU-PONTY, 2011) o
qual deve ser moldado, melhorado e justificado em nome de um modelo produtivista e consumista.
Propugnar a corporeidade € caminhar na trilha da superagdo deste modelo, em dire¢do ao
corpo-sujeito.

Ainda com a preocupacao da manutengao do dualismo mencionado no paragrafo anterior,
Moreira e Simdes (2016) indicam que em nossa cultura de consumo o corpo é idealizado como
saudavel, jovem, eternamente belo, tudo isto propiciando o aparecimento da industria de cosméticos,
de alimentagao saudavel, de academias de ginastica, propostas essas vinculadas ainda ao sentido
de corpo-maquina a ser melhorado em seu desempenho. Vivenciar a corporeidade certamento nos
faz abandonar a concepcéao de objeto destinada ao corpo, propiciando um estar no mundo diferente
do que o até aqui vivenciado.

Uma primeira constatagao ja se faz necessaria. Vamos fazer um exercicio de olharmos e
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analisarmos corpos criangas e adolescentes em duas situagdes diferentes: a primeira, quando
corpos infantis estdo em sala de aula as expressdes que encontramos sdo de desanimo, de
desprazer, de sono e apatia; a segunda, quando esses mesmos corpos estdo participando de um
jogo vemos, sem nenhuma duvida, expressdes de energia, de prazer, de empenho em realizar as
atividades propostas. Por que nao utilizarmos mais os jogos em salas de aula e/ou nos ambientes
escolares? Esta pergunta ndo nos parece em nenhum momento absurda ao defendermos a
presenca da corporeidade na escola.

Entdo como o jogo e o esporte podem colaborar para assumirmos a corporeidade? Mais
ainda, como esses elementos podem auxiliar em uma educagéo de criangas e adolescentes para
0 existencializar da corporeidade?

Para responder a estes questionamentos ndo vamos pelas trilhas da definicdo dos termos
jogo e esporte por dois motivos: primeiro, sdo termos complexos e por essa razdo merecedores de
uma leitura em que as interpretagdes possam ser tecidas juntas; segundo, até hoje especialistas
no assunto ndo conseguiram delimitar até que ponto vai o sentido do jogo e quando comega a
definicdo de esporte, pois ambos tém momentos e finalidades sobrepostas em muitas situagdes.

Participar do processo de ensino-aprendizagem de criangas e adolescentes € estar
compromissado com o desenvolvimento de valores que garantam a vivéncia ética. Isto pode ser
alcangado na presenca do jogo e do esporte nos moldes aqui defendidos. Mais que fornecer
conhecimento, é fundamental a criagdo de atitudes que propiciem o bom viver, este demarcado
por conquistas de paz, de autonomia, de respeito ao proximo e a natureza, de convivéncia
verdadeiramente humana.

O compromisso mencionado anteriormente pode receber contribuicdo para seu alcance a
partir de uma educagao em que o ensino-aprendizagem do jogo e do esporte esteja se efetivando.
No final do século passado e ja neste século, acontece no Brasil, reflexo de influéncias de autores
do exterior, um grande movimento a se comprometer com a pedagogia do esporte, “[...] construindo
e acumulando conhecimentos tedrico-praticos para sua intervencdo em diferentes cenarios,
personagens, significados e finalidades.” (SCAGLIA; REVERDITO, 2016, p. 45-46) Dizem mais 0s
autores dessa afirmacao: “O desafio posto a pedagogia do esporte foi o de garantir e ampliar as
possibilidades para todos, como direito fundamental, de conviver com o esporte em suas diversas
dimensdes.”

Vemos uma grande produgao sobre o tema calcada em Greco (1998), Paes (2002), Freire
(2002, 2012), Galatti et al. (2014) e Scaglia; Reverdito e Galatti (2014), como autores de grande
divugacao em se tratando de pedagogia do esporte.

Nessa pedagogia ha pressupostos interessantes a serem apresentados: o esporte tem em
sua génese 0 jogo; o esporte nunca deixa de ser um jogo; o jogo € um fendmeno sistémico e
complexo; 0 ambiente onde é jogado determina valores para ele e este € ao mesmo tempo objetivo
e subjetivo. Por sinal, entender o esporte como jogo € de suma importancia para a producao de
propostas pedagdgicas para o esporte (SCAGLIA; REVERDITO, 2016).

Na verdade o que estamos a advogar, para uma corporeidade aprendente, € a utilizagao
de propostas pedagdgicas hoje disponiveis sobre jogo e esportes para o dia a dia da sala de
aula, mesmo porque a partir delas poderemos ensinar e aprender mais que conceitos, adquirindo
atitudes para o bom viver no que diz respeito as rela¢gdes humanas. Uma educacao que se apropria
de principios do jogo e do esporte certamente colabora para a formagao de um adulto autbnomo e
critico. Isto nos leva a Bento (2016, p.25):
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O mesmo ¢é dizer que sobre nos, professores e educadores, pesa o imperativo
de configurar uma educagado voltada para o tempo e a humanidade presente,
reconciliada com os seus problemas e preméncias, capaz de langar as raizes
solidas do futuro para os que o hao de vier como presente. (BENTO, 2016, p.25)

O mesmo autor alerta para a necessidade de se tomar a sério a educagdo do presente
para ser vivenciada no futuro, demarcando para isto alguns argumentos dos quais destacamos:
abandonar o sentido de uma educagao centrada em apenas gozar a vida centrada numa ética
indolor, considerando que isto pode contribuir para a morte das utopias; fugir dos sentimentos de
desalento, de desamparo, do conformismo, investindo numa visdo esperangosa na construgao
de novos projetos educacionais coletivos que sejam ambiciosos e de largos horizontes; buscar
identificar as possibilidades do novo em que se possa contextualizar e valorizar o inédito; nao
constituir um legado para as novas geragbes que possa ser resultando dos problemas e do lixo
vivido na atualidade (BENTO, 2013).

A educacao, e isto € uma constatagao historica, sempre esta vinculada a possibilidade de
ensinar e defender valores atrelados ao aperfeicoamento moral, ético, estético, técnico, critico, na
tentativa de deixar as relagcdes dos homens mais humanas.

Mais um argumento importante de Bento (2013, p. 34-35):

Enstein (2005) ja constatava os conteudos ensinados nas escolas, focados em
conhecimentos especificos para uma vida futura dos estudantes, pois ressaltava
que as exigéncias que eles enfretardo na vida variam de acordo com suas
experiéncias e com o contexto em que vivem. E o préprio individuo que deve
estar apto a lidar com as situagdes com que se defrontar. Em vez de as escolas
formarem especialistas, devem se preocupar com a personalidade dos futuros
profissionais. (BENTO, 2013, p.34-35)

Associar experiéncia vivida com o ensino de valores € missdo da escola. Para isto a pratica
de jogo e do esporte pode colaborar. O mundo do jogo pode ser acessado de livre e expontanea
vontade, mas a partir de sua escolha ele exige o cumprimento de obrigacdes acordadas para se
jogar.

No jogo e no esporte encontramos valores impressindiveis a uma vida ética, tanto no sentido
individual quanto coletivo.

Bento (2013, p.95) afirma: “A forma humana, a saude e a felicidade, a vida , boa e a arte de
viver prendem-se também com a competéncia para jogar.” Diz mais o autor mencionando uma
afirmacao de Schiller que “[...] o homem s6 é homem quando joga, perdendo o sentido humano
quando nele esmorece e fenece a disponibilidade para jogar.”

Parece sélida a evicéncia da importancia do jogo para a educagao e ela deve ser cultivada
desde o ser crianga e adolescente. Isto, provavelmente, implica na discussdo do problema em
varias estancias, inclusive na formagao de professores para o Ensino Fundamental. Também nao
estamos aqui referenciando a Educacao Infantil porque nela o respeito a motricidade da crianga e
0 aparecimento dos jogos estdo mais presentes no dia a dia dos alunos; mas, até aqui o sentido
qualitativo do jogo pode ser melhorado.

Muitos professores ainda exorcizam o conhecimento dos jogos e dos esportes na escola
com argumentagao de que estes propiciam a competicdo e esta, por sua vez, deve ser evitada.
Aos que assim ainda pensam perguntamos: A vida humana pode se manter sem competi¢do? Os
processos vitais para o corpo humano ndo garantem a vida através da competicao? As respostas
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a estas indagag6es podem sugerir que a competicao ndo € o problema, e sim que valor eu dou a
ela. Mais alguns argumentos sobre o assunto retirados de Bento (2013, p.96):
A competicéo é base e pressuposto para a cooperagao. Quem nao sabe competir
nao sabe cooperar. Seja entre pessoas, seja entre instituicdes, cidades e paises.
Do que estamos carecidos € de uma sdlida aprendizagem da competigdo,
susceptivel de enraizar profundamente uma ética do jogo, do jogador e do
competidor. (BENTO, 2013, p.96)

Estamos presenciando nos tempos atuais uma crise axioldgica, no que diz respeito aos
principios humanistas e culturais. Prova disto basta assistir diariamente jornais televisivos ou
acessar sites disponiveis em nossos celulares ou ipads. Ha valores nos jogos e nos esportes que
podem, se veiculados no interior das escolas através do conhecimento e pratica dos mesmos, atingir
o0 ser crianga e adolescente favorecendo a criacdo de habitos que colaboraram com mudancga de
atitudes. Nisto acreditamos e, mais uma vez recorremos a Bento (2013) quando demonstra que
o esporte pode influenciar novas atitudes no momento em que o aluno do Ensino Fundamental
aprende a: colocar paixdo naquilo que se faz mobilizando esforgos para atingir objetivos propostos;
exercitar a disciplina para administraar o tempo de cada dia; agir no cumprimento de regras do
jogo, respeitando os adversarios; desenvolver as capacidades de resistir e persistir frente a alguns
insucessos; assumir responsabilidades e aceitar criticas; cultivar a imaginacao e a criatividade para
a solucao de problemas.

Vé-se, desta forma, a importancia da presenga do jogo e do esporte no interior da escola.
Ent&o volta a pergunta a nos incomodar: Por que nao utilizamos desses elementos para contribuir
com a formacao critica, criativa e humana das criangas e adolescentes na escola? Corporeidade
que joga e pratica esportes, desde a escolarizagao inicial, certamente colabora para a formagao
de um adulto critico e ético.

A corporeidade aprendente, nos dizeres de Moreira et al. (2006, p. 140) “[...] requer considerar
a educacao como uma experiéncia profundamente humana’, por esse motivo ser uma aprendizagem
da cultura. Os mesmos autores ainda enfatizam:

A corporeidade, ao participar do processo educativo, busca compreender o
fendbmeno humano, pois suas preocupagfes estdo ligadas ao ser humano, ao
sentido de sua existéncia, a sua histéria e a sua cultura. Para essa aprendizagem
nado é possivel reduzir a estrutura do fenémeno humano a nenhum de seus

elementos. Ha que utilizar uma dialética polissémica, polimorfa e simbdlica.
(MOREIRA et al., 2006, p. 140)

Vivenciar o jogo e o esporte propicia o entendimento do todo, do contexto, sem o que o
sentido, o sabor e a paix&do, caracteristicas do jogar, se dissolvam e o encanto se desmanche.
Aprender jogando, se movimentando, saindo da carteira e explicitando a liberdade da corporeidade
modifica nossa relagdo com o processo ensino-aprendizagem.

Moreira et al. (2006), apoiados em Morin (1999), indicam que a educagao neste novo século
exige a complexidade do pensar e o desmonte da racionalidade hegeménica calcada na ordem, no
determinismo, na objetividade e no controle. Para isso imp&e-se que a corporeidade seja educada
levando em consideragdo a teoria dos jogos, na qual esta presente a integragao de eventualidades
e determinismos, ordem e desordem, acaso e necessidade. Tudo isto esta presente no ato de jogar
e no praticar esporte.

Escolas de Educacéao Infantil e de Ensino Fundamental ndo podem abrir mao desse recurso,
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tanto no que diz respeito aos seus conhecimentos quanto a sua oportunidade didatica e implantar
nessas fases de escolarizagdo a presenca do jogo e do esporte.

Finalmente, reforgcando o respeito ao ser crianga e adolescente insistimos em enaltecer a
necdessidade desses seres exercitarem o movimento para o desensolvimento de sua motricidade”,
pois como diz Sérgio (1999, p.23) “O movimento ndo € um suplemento que se acrescenta a coisa,
mas um ingrediente do seu préprio estatuto 6ntico”. Diz mais Sérgio (1999, p.27):

Na motricidade humana, a primeira evidéncia é o corpo. Mas um corpo que
excede o corpo fisico objectivo, pois que o corpo manifesta um excesso de viver
encarnado, o que requer pensa-lo, ndo do exterior, mas desde dentro. Vejamos: o
corpo é uma construgao social, cultural e politica.(SERGIO, 1999, p.27)

Jogar, conhecer e praticar um esporte, proporcionam o “exesso de viver encarnado’,
respeitando o estatudo do ser crianga e adolescente na perspectiva ontolégica. A escola, em
especial nos momentos destinados a Educacao Infantil e a Primeira Fase do Ensino Fundamental,
tem que cumprir a misséo de favorecer a explicitacdo de um aluno destinado a ser livre e a buscar
sua vivéncia cidada.

CONSIDERACOES FINAIS

Queremos criangas e adolescentes participantes das fases iniciais do processo de
escolarizagao interessados na aprendizagem? Se a resposta for afirmativa, jogar é preciso.

Um alerta ainda se faz necessario. A missdo de propiciar o jogo ndo pode estar apenas
atrelada a disciplina Educacao Fisica na escola. Deve ser, isto sim, uma responsabilidade de
todos os professores e constar inclusive dos projetos politicos pedagdgicos das escolas. Com
isto estamos a afirmar que jogar é atitude e ndo mera estratégia de ensino ou conteudo de uma
determinada disciplina curricular.

Claro que a Educagéo Fisica, além de valorizar o sentido do jogo, cabe a responsabilidade
de ofertar para esta fase de escolarizagdo um maior numero de grandes jogos atrelados aos mais
diversos esportes, sempre visando o desenvolvimento do repertério motor dos discentes, deixando
de lado a preocupacao com especializagbes precoces em modalidades esportivas.

As ideias estao colocadas e a argumentagao explicitada na escrita, 0 que demanda a partir de
agora tomada de posicionamento em rela¢do aos pontos apresentados. A decisédo € do professor
que trabalha com criangas e adolescentes, sabendo que mudar causa incertezas e amplia o0 medo
do novo.

Se jogar € preciso, também o é mudar. Interessante a metafora produzida tempos atras por
Abramovich (1998). Ela diz que costumamos ter em casa aquele chinelo velho, todo ja carcomido,
mas que 0 amamos e nos parece imprescindivel. Nao vemos a hora de chegar em casa e retirar
nossos sapatos, nossos ténis, nossas sandalhas, e colocar o velho chinelo confortavel. Mas,
lembra-nos a autora que s6 utilizamos esses chinelos quando ndo vamos sair de casa ou quando
ndo vem nenhuma visita importante ao nosso lar. Ndo estara na hora de nos professores jogarmos
fora nossos velhos e confortaveis chinelos?
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e Desporto, atuando principalmente nos seguintes temas: corporeidade, desporto, educagao fisica
escolar, formagao profissional e pedagogia do movimento. Como base epistemoldgica, desenvolve
trabalhos associando Educacgdo, Educacao Fisica e Desporto com a fenomenologia (em especial
Merleau-Ponty) e com as teorias da complexidade (em especial Morin). E lider do Nucleo de
Estudos e Pesquisas em Corporeidade e Pedagogia do Movimento - NUCORPO/CNPq. Atualmente
é professor do Curso de Graduagao e Mestrado em Educacgéo Fisica e do Curso de Mestrado em
Educacao da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro. UFTM. Exerce a fungao de Coordenador
do Programa de Mestrado em Educacgao/UFTM. E Bolsista de Produtividade em Pesquisa do CNPq
na area de Educacéo.
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ESCOLA INTERNATO: ADOLESCENCIA, REGRAS E RELAGCOES, DE LUCIANE
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Elizangela Gomes Nascimento

Uma escola boa para todos, onde o ambiente escolar e a pratica educativa favoregam, além
dos conteudos propostos, o dialogo, a cidadania, a ética e as relagdes socioemocionais. No prefacio
do livro Escola Internato: adolescéncia, regras e relagbes, Denise D’Aurea Tardeli remete o leitor
a analisar o livro que dialoga com alunos em regime de internato que estdo na adolescéncia, fase
esta caracterizada por transi¢gées e busca de identidade, em que a personalidade € influenciada
intensamente pelo meio social e sua aceitagdo, além das alteragdes fisicas e psiquicas, que devem
ser encaradas de modo atento pela instituicdo escolar.

O estudo minucioso parte da investigagao empirica, descritiva, de natureza quanti-qualitativa,
ocorrida entre 2012 e 2013, no Instituto Federal Catarinense (IFC), Campus Concordia, realizado
pela mestranda em Educacdo do Programa de Pos-Graduagado em Educagéo (PPGED), Luciane
Baseggio Vendruscolo, da Universidade do Oeste de Santa Catarina, Campus de Joagaba. A
pesquisadora, que atua ha 22 anos como Técnica em Educacao na instituicdo e, desde 2008, no
internato, observou o vasto campo de estudo, frente a necessidade de compreensao de como séo
construidas as relagdes durante os anos de internato.

O livro é organizado em quatorze capitulos. Com competéncia, apresenta o ponto de vista
dos alunos, adentrando a rotina escolar do ensino médio profissionalizante em regime de internato.
Nossa sensibilidade é atingida em cada depoimento, suscitando-nos a refletir sobre a nossa pratica
diaria e rever valores que ainda estéo intrinsecos em nossas escolas, sejam elas em regime de
internato ou néo.

No primeiro capitulo, A escola em Sistema de Internato: origem e propdsitos, e no segundo,
O dia da chegada ao internato: adaptagao a rotina e a disciplina, as autoras esclarecem a origem
e as caracteristicas da escola, as regras e normatizagdes, as medidas disciplinares para os alunos
ingressantes e, consequentemente, para seus familiares quando séo apresentados a instituicao.
Os alunos veteranos apresentam aos novos alunos suas atribuigdes e os ajudam a se ambientar,
além de orientar as rotinas que serdo necessarias, como: servigos de lavanderia, horario para se
recolher, saidas do internato e outros.

No terceiro capitulo, A escola internato com propdsito educativo: recuperando um pouco da
historia, e no quarto, O mundo do internato: convivio social, disciplina e subjetividade, o livro elucida
como a escola internato, na sua origem como escola agricola, era organizada, favorecendo a
necessidade econémica e social da época e a aprendizagem tradicional como método de ensino. A
mesma se fundamenta nos tedricos Goffman (2010), Foucault (1987) e Bebelli (2002, 2003, 2004),
examinando em suas caracteristicas como se dava a aprendizagem nas instituigbes escolares, as
rotinas administrativas e o ambiente escolar. A relagdo hierarquizada se torna ameacgada pelas
regras formais e informais que se constituem no internato.

No quinto capitulo, Adolescéncia e interagdes sociais no internato: implicagbes para a
constituicdo do individuo, as autoras discorrem sobre o importante papel da instituicdo escolar
para o desenvolvimento integral do educando. Elas relatam a importéancia das relagdes no mundo
contemporaneo. No decorrer do capitulo, as autoras apoiam-se em Erikson (1976), Bauman (2006),
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Calligaris (2009), Bock (2007), Damon (2009), Zagury (2000), entre outros, esclarecendo sobre a
adolescéncia e o momento de espera (amadurecimento) do sujeito na busca de sua identidade.

No sexto capitulo, Concepgao sobre o espaco internato: adaptacao, significado e sentimentos
de ser aluno interno, e no sétimo, Concepgdes sobre o ambiente internato, as autoras expdem
analises significativas. O sexto capitulo baseia-se em Freire (1996), suscitando a importancia
do aprender a escutar o educando, intervir em sua pratica e, consequentemente, na realidade
escolar. No sétimo capitulo, com os dados empiricos, as autoras demonstram o quanto a instituicao
pode reconhecer a realidade escolar, revendo a pratica pedagogica e as normatizagdes. Além
das relagdes afetivas que se constituem nesse ambiente. Nesse capitulo, as autoras baseiam-se
em Foucault (1987) e Goffman (2010), fazendo uma analise sobre disciplina, sangdes, regras de
organizagao e tarefas exigidas de seus internos, como a escola fazenda.

Dando sequéncia, no oitavo capitulo, Significados de ser aluno interno, e, no nono, Sentimentos
ao ingressar no internato, as autoras demonstram o significado e os desafios desses estudantes
diante do novo cotidiano e a expectativa na escola profissional, aumentando a inseguranga desses
jovens que, em sua maioria, veem nos cursos técnicos e na Escola grande importancia para a vida
profissional.

No décimo capitulo, Adaptacao: desafios e dificuldades, as autoras, embasadas em dados
quantitativos coletados sobre a adaptagdo desses alunos ao ambiente escolar, a suas regras
de organizagao e convivéncia, consideram que as atividades, como as de setores da producao,
nao seriam empecilho, mas sim a convivéncia e as dificuldades de estudar com tranquilidade,
as diferencas entre os grupos dentro da escola, a autoridade e a pressao exercida pelos alunos
veteranos.

No décimo primeiro capitulo, Regras e rela¢des de convivéncia no internato: de que regras e
relagdes de convivéncia estamos falando?, e décimo segundo, Que regras prevalecem no cotidiano
do internato?, é dada sequéncia a pesquisa, apoiando-se em diversos autores, como Tognetta e
Vinha (2011), Trevisol e Lopes (2009), Goffman (2010), Alarcao (2001), Freire (1996), Foucault (1987)
e outros. Destaca-se que as regras vigentes devem compreender as regras formais e informais,
que permeiam as relagdes no ambiente escolar, para contribuir com o desenvolvimento integral dos
alunos.

No décimo terceiro capitulo, Conflitos interpessoais, acordos e os diferentes grupos presentes
no internato, as autoras analisam o conflito no espago escolar, devido as especificidades do internato
e do prédio escolar antigo. Esses conflitos sdo mais acentuados e, por isso, verificam-se dados
alarmantes. As discussdes, empurrdes, extorsdes, opressao e outros sdo mencionados, e podem
gerar nos estudantes abalos emocionais e bullying. Necessario encarar esses conflitos, criando
estratégias no cotidiano escolar, aliadas ao trabalho pedagdgico interdisciplinar.

Em seu ultimo capitulo, intitulado Amizades que se constroem a partir do convivio permanente,
as autoras relatam que as amizades construidas no quarto do alojamento dos adolescentes séo de
extrema importancia para o sentimento de aceitagdo e pertencimento, porém essa afinidade nao é
a mesma em relagédo aos servidores da unidade escolar. Nesse sentido, as autoras se propdem a
analisar como se constitui, € se constituiu, esse convivio.

Dessa forma, o livro enfoca, com competéncia, desafios atuais de varias de nossas escolas
brasileiras, contribuindo com a formagao continuada e a pesquisa académica. Como instituir a
democracia, o didlogo, a ética e solidariedade em um ambiente escolar que foi pensado para o
século XIX? Em quais momentos no ambiente escolar, e em sala de aula, damos voz aos nossos
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alunos? Sao varios relatos que nos revelam a necessidade de ressignificar o fazer pedagdgico e o
espago de nossas escolas.

SOBRE AAUTORA

ELIZANGELA GOMES NASCIMENTO. Mestranda no Mestrado em Educacéo, Linha de Pesquisa:
Praticas Pedagdgicas e Gestao Educacional, na Universidade Nove de Julho.
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La Revista Historia de la Educacion Latinoamericana -RHELA- es una publicacion semestral
de la Universidad Pedagogica y Tecnoldgica de Colombia (UPTC) y la Sociedad de Historia de la
Educacion Latinoamericana (SHELA).

RHELA, a partir de su creacion en 1998, es el 6rgano de expresion de la UPTC, SHELA,
la Facultad de Ciencias de la Educacion, Doctorado en Ciencias de la Educacion, la Escuela de
Ciencias Sociales y de los grupos de investigacion HISULA - ILAC de la UPTC. La revista se
ha consolidado como un espacio cientifico de reflexion frente a temas relacionados con Ciencias
sociales, humanas e historia de la educacion. Publica articulos originales resultados de investigacion
(articulos de reflexién, los cuales son resultados de investigaciones terminadas, desde una
perspectiva analitica, interpretativa o critica del autor sobre un tema especifico, recurriendo a
fuentes originales, y articulos de revision, los cuales son resultado de investigaciones terminadas
donde se analizan, sistematizan e integran los resultados de investigaciones publicadas o no
publicadas; se caracterizan por presentar una cuidadosa revision bibliografica con calidad sustancial
de referencia a investigaciones, (incluye 52 referencias.). Los numeros son monograficos, con una
seccion de articulos de otras investigaciones, publica articulos en espariol, portugués e inglés.
Edicién electronica www.uptc.edu.co/enlaces/rhela.

Para la publicacién de articulos es necesario que el escrito sea pertinente, inédito, que
no haya sido enviado de manera paralela a ninguna otra revista u érgano de difusion para su
evaluacion, que no esté en proceso y que no haya sido publicado en otros medios, ya sean impresos
o digitales, de manera parcial o en su totalidad. El articulo debe tener las siguientes caracteristicas:
Los articulos listados en el proceso de recepciodn, evaluacién y publicacion no pueden ser enviados
a otras publicaciones (electronicas o impresas). Las opiniones expresadas por los autores son de
su exclusiva responsabilidad y no reflejan la politica de la Revista. Los articulos de cada uno de
los autores estaran acomparados de su correspondiente declaracion de originalidad. Consulte las
normas para autores en www.uptc.edu.co/enlaces/rhela.
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de S&o Paulo (UNICID) tem como objetivo a publicacéo de artigos, entrevistas,
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Aceita-se a colaboragdo de artigos, entrevistas e resenhas. Sdo admitidas
colaboragdes de textos em portugués, inglés, espanhol, francés e italiano.

O envio espontaneo das colaboragdes implica automaticamente na sessao dos
direitos autorais a Revista.
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4. A publicacao de artigos ndo é remunerada e sua reprodugdo total ou parcial é
permitida, desde que citada a fonte.

5. Os artigos, entrevistas, resenhas e demais colaboragdes enviadas serdo de
responsabilidade exclusiva de seus autores, e nao refletirdo a opinido da Revista.

6. Analise e selecdo das colaboragoes

7. As colaboragdes serao analisadas pelo Conselho Editorial, que podera encaminha-
las a pareceristas ad hoc. Nesses casos, nao havera identificagao do(s) autor(es).

8. Os autores serdo comunicados a respeito do recebimento dos trabalhos e do
resultado dos pareceres.

9. Os artigos poderao sofrer ajustes, por recomendagao do Conselho Editorial. Nestes
casos, somente serdo publicados apds as incorporagdes solicitadas, com a devida
concordancia dos autores.

10. O Conselho Editorial se reserva o direito de recusar trabalhos que nao estejam de
acordo com as normas estabelecidas. E ndo cabera nenhum tipo de recurso sobre
as decis6es do Conselho.

Formatagéao

1.

As colaboragdes podem ser gravadas em Word. Os artigos, resenhas, entrevistas
devem ser digitados em fonte Times News Roman, corpo 12, espago 1,5 e ter entre
25.000 e 70.000 caracteres, incluidos os espagos e consideradas as referéncias,
citagbes ou notas, quadros graficos, mapas etc. O Titulo do trabalho deve ser
digitado em negrito e centralizado. O Nome do autor deve estar em negrito, alinhado
a direita, em caixa baixa, com o endereco eletrdnico em italico.

As resenhas devem obedecer ao limite de 10. 000 caracteres. O Titulo do trabalho
deve estar em negrito, alinhamento centralizado e o nome do autor deve estar em
negrito e alinhado a direita, com enderego eletronico em italico.

Os quadros, graficos mapas e imagens devem ser apresentados em arquivos
separados do texto, indicando-se no corpo do texto os locais em que devem ser
inseridos. Devem, também, ser numerados e titulados e apresentar indicagao das
fontes que Ihes correspondem.

As citagOes até

linhas devem constar no corpo do texto e vir entre aspas, seguidas do sobrenome
do autor da citagdo, ano e numero de pagina. As cita¢des que ultrapassam 4 linhas
devem vir com recuo de 4cm e a letra tamanho 10. As palavras estrangeiras devem
ser citadas em italico.

As notas explicativas ndo devem vir no rodapé das paginas, mas deverdo ser
numeradas e aparecer antes das referéncias bibliograficas.

Se houver a necessidade de apresentar um Glossario, deve vir antes das notas
explicativas.

As referéncias devem conter exclusivamente os autores e textos citados no trabalho
e ser apresentadas ao final do texto, em ordem alfabética.

Exemplos de referéncias

1.

Livros
Livro com um autor
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SILVA, J. M. A autonomia da escola publica: a re-humanizagao da escola. 7.ed.
Campinas: Papirus, 2004. 136p.

2. Livro ou capitulo com dois ou trés autores: os autores sdo separados por ponto e
virgula
PEREIRA, P. A. ; WATANABE, O.K.; TFAUNI, F. A importancia da cién—cia para a
formacéo do aluno. In: MENESES, J.G.C., BATISTA, S. H. S.S., (Coord.) Revisi-
tando a pratica docente: interdisciplinaridade, politicas pu—blicas e formacao. Sao
Paulo: Thomson, 2003. p.46-59.

3. Mais de trés autores: indica-se apenas o primeiro, acrescentando-se a expressao et
al.
HAAS, C. M. et al. Reflexdes interdisciplinares sobre avaliagdo da apren—dizagem.
In: MENESES, J.G. C., BATISTA, S. H. S.S., (Coord.) Revisitando a pratica do-
cente: interdisciplinaridade, politicas publicas e formag¢ado. Sao Paulo: Thomson,
2003. p. 101-31.

4. Capitulo de Livro
MACHADO, E. V. Desenvolvimento da crianga e politicas publicas de inclusao. In:
MOTA, M. G. B. (Coord.) Orientacdo e Mobilidade. Conhecimentos basicos para
a inclusado da pessoa com deficiéncia visual. Brasilia: MEC/SEE, 2003: p. 22-34.

* Artigo de periédicos
FURLANETTO, E. C. Formagao continua de professores; aspectos simbodlicos.
Psicologia da Educacgao, n.19, p. 39-53, 20 sem. 2004.

+ Artigo e/ou matéria de periddico em meio eletronico
ZACHARIAS, V. L. C. F. Vygotski e a educacgdo. Disponivel em: <http:// www.cen-
trorefeducacional.com.br/vygotsky.html>. Acesso em: 04 mar. 2006.

+ Tese/Dissertacao
ALMEIDA, J. C. A intervencgao impossivel no cotidiano de uma escola: relato do
trajeto de um diretor de escola na rede publica municipal. Sdo Paulo, 2003. 259f.
Tese (Doutorado em Educacgéao) — Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2003.

Imagens

1. Imagens fotograficas devem ser submetidas na forma de slides (cromos) ou negativos,
estes ultimos sempre acompanhados de fotografias em papel.

2. Céamaras digitais caseiras ou semiprofissionais ("Mavica" etc.) ndo sdo recomendaveis
para produzir imagens visando a reproducéo em grafica, de- vendo-se dar preferéncia
a maquinas fotograficas convencionais (que utilizam filme: cromo ou negativo).

3. Nao serdo aceitas imagens inseridas em aplicativos de texto (Word for Windows etc.)
ou de apresentacao (Power Point etc.). Imagens em Power Point podem ser enviadas
apenas para servir de indicagdo para o posicionamento de sobreposigfes (setas,
asteriscos, letras etc.), desde que sempre acompanhadas das imagens originais
inalteradas, em slide ou negativo/foto em papel.

4. Na impossibilidade de apresentar imagens na forma de slides ou negativos, somente
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serdo aceitas imagens em arquivo digital se estiverem em formato TIFF e tiverem a
dimenséao minima de 10x15 cm e resolugéo de 300 dpi.
Nao serao aceitas imagens fora de foco.

6. Montagens e aplicagéo de setas, asteriscos e letras, cortes etc. ndo devem ser
realizadas pelos proprios autores. Devem ser solicitadas por meio de esquema
indicativo para que a produgéo da Revista possa executa-las usando as imagens
originais inalteradas.

7. Todos os tipos de imagens devem estar devidamente identificados e numerados,
seguindo-se sua ordem de citagdo no texto.

Tabelas

Devem ser numeradas, consecutivamente, em algarismos arabicos e encabegadas pelo
respectivo titulo, que deve indicar claramente o seu conteudo. No texto, a referéncia a elas
devera ser feita por algarismos arabicos. Os dados apresentados em tabela ndo devem ser
repetidos em graficos, a ndo ser em casos especiais. Nao tragar linhas internas horizontais ou
verticais. Colocar em notas de rodapé de cada tabela as abreviaturas ndo padronizadas. Na
montagem das tabelas seguir as "Normas de apresentacao tabular e grafica", estabelecidas
pelo Departamento Estadual de Estatistica da Secretaria de Planejamento do Estado, Parana,
1983.

o
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