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Resumo

Santos, Ana Paula da Silva; Candau, Vera Maria Ferrdo. “Ah... ndo tem
aula de educacido fisica? entio eu vou embora!”: O ensino da Educacéo
Fisica no ensino médio e a perspectiva da educacdo intercultural. Rio
de Janeiro, 2018. 212p. Tese de Doutorado — Departamento de Educacéo,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

A Educacdo Fisica parece ser uma das disciplinas mais esperadas na
semana por grande parte dos alunos e alunas, durante o processo de escolarizacao.
O fato pode ser analisado a partir da prépria vivéncia do componente que, em
geral, rompe com a fixidez do corpo, possibilitando outros espacos de movimento
e reflexdo. Porém, nem sempre o repertdrio de gestos e praticas corporais €
valorizado e reconhecido pelo espaco da escola. Tal contexto pode ocasionar o
engessamento de modos de se conceber as diferencas de género, classe, raca,
sexualidade, idade, habilidade motora, etc. Assim sendo, o presente estudo teve
como objetivo analisar como as questdes relacionadas as diferencas culturais séo
tratadas pelos/as professores/as nas aulas de Educacédo Fisica do ensino médio no
cotidiano de uma escola publica estadual do RJ. O interesse por investigar o
ensino médio se deu pelo fato do ensino da Educacédo Fisica neste segmento ainda
ser um assunto pouco abordado na area, talvez pela dificuldade dos professores/as
e alunos/as em superar a famosa aula “rola bola”, ou ainda pelo sentimento de
fracasso que ronda este segmento de ensino marcado pelo forte viés esportivizante
e pela descontextualizacdo com a cultura juvenil. Para o estudo, optamos por
investigar as aulas de Educacdo Fisica de uma escola estadual, situada no bairro
de Campo Grande, na Zona Oeste do municipio do Rio de Janeiro. Foram
analisados o Projeto Politico Pedagdgico da escola, o curriculo minimo de
Educacdo Fisica do Estado e os planos de curso dos/as professores de Educacéo
Fisica. Também foram observadas aulas de Educagdo Fisica e, por fim, foram
realizadas entrevistas com professores/as de Educacdo Fisica, diretores/as e
coordenadoras da escola em questdo. Concluimos que as diferencgas culturais séo

percebidas no contexto das aulas de Educacdo Fisica, ora como um problema a
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resolver, ora como uma possibilidade de reconhecimento e respeito ao outro,
embora, tais questdes ndo sejam reconhecidas de forma explicita nas propostas
curriculares vigentes. Defendemos neste estudo a consideracdo das diferencas
culturais como constitutivas de todos e todas, e, portanto, uma questdo
fundamental a ser discutida nas praticas pedagdgicas, no conhecimento escolar,

nas relagdes interpessoais e, em suma, no curriculo escolar.

Palavras-chave

Educacéo fisica; ensino medio; diferencas culturais.
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Abstract

Santos, Ana Paula da Silva; Candau, Vera Maria Ferrdo (Advisor).
"What ... does not have a Physical Education class? so I'm leaving!"':
The teaching of Physical Education in high school and the perspective
of intercultural education. Rio de Janeiro, 2018. 212p. Tese de
Doutorado — Departamento de Educacéo, Pontificia Universidade Catdlica
do Rio de Janeiro.

Physical Education seems to be one of the most expected disciplines in the
week by a large part of the students during the schooling process. The fact can be
analyzed from the very experience of the component that breaks with the fixity of
the body, allowing other spaces of movement and reflection. However, the
repertoire of gestures and corporal practices is not always valued and recognized
by the school space. Such a context may lead to stiffening of ways of conceiving
differences of gender, class, race, sexuality, age, motor ability, etc. Therefore, the
present study had as objective to analyze how questions related to cultural
differences are treated by the teachers in the classes of Physical Education of the
high school in the daily life of a state public school of the RJ. The interest in
investigating high school was because the teaching of Physical Education in this
segment is still a subject little addressed in the area, perhaps due to the difficulty
of teachers and students in overcoming the famous "roll the ball" class, or the
feeling of failure that surrounds this segment of education marked with a strong
sportive bias and decontextualization with youth culture. For the study, we chose
to investigate Physical Education classes at a state school, located in the Campo
Grande neighborhood, in the West Zone of Rio de Janeiro. Were analyzed the
school's Political Pedagogical Project, the minimum curriculum of State Physical
Education and the course plans of the Physical Education teachers. Physical
Education classes were also observed and, finally, interviews were conducted with
physical education teachers, directors and coordinators of the school in question.
We conclude that cultural differences are perceived in the context of Physical
Education classes, both as a problem to be solved, and as a possibility of
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recognition and respect for the other, although such issues are not explicitly
recognized in current curricular proposals. We defend in this study the
consideration of cultural differences as constitutive of all, and therefore a
fundamental issue to be discussed in pedagogical practices, school knowledge,

interpersonal relations and, in short, the school curriculum.

Keywords

Physical education; high school; cultural differences.
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Ah, eu s6 quero o leve da vida pra te levar
E o tempo para, ah

E a sorte de levar a hora pra passear
Pracae prala, pralaepraca

Quando aqui tu 'ta.

Anavitéria, Trevo
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1. Iniciando o debate

A Educacdo Fisica parece ser uma das disciplinas mais esperadas na
semana por grande parte dos alunos e alunas, durante o processo de escolarizacao.
O fato pode ser analisado a partir da propria vivéncia do componente que, em
geral, rompe com a fixidez do corpo, possibilitando outros espagos de movimento
e reflexdo. Porém, segundo Neira e Nunes (2009), nem sempre o repertorio de
gestos e praticas corporais € valorizado e reconhecido pelo espaco da escola. Tal
contexto pode ocasionar afastamento e resisténcia por parte dos alunos e alunas e,
ainda mais, o engessamento de modos de se conceber a diferenca cultural de
género, classe, raca, idade, etc.

E a realidade do ensino médio nos mostra que a Educacdo Fisica tanto
pode suscitar a inclusdo como a exclusao, a performance ou a falta de habilidade
e, por fim, o padréo aceitavel ou o rejeitado.

Conforme Junior e Neira (2016), o ensino da Educacdo Fisica no ensino
médio € um assunto pouco recorrente na area, talvez pela conformidade dos
docentes em relacdo a atitude dos/das discentes frente as aulas configurando a
famosa aula “rola bola”, ou ainda pelo sentimento de fracasso que ronda este
segmento de ensino e sua linha conteudista que pouca se articula com a realidade

da juventude atual.

Comumente, as propostas para esse segmento da educacédo
basica partem de caracteristicas generalistas da faixa e sugerem
um rol de conhecimentos ‘“necessarios” para a atuagdo na
sociedade que, em hipdtese, interessariam a todos 0s alunos em
conformidade com seus niveis de desenvolvimento cognitivo,
motor e socioafetivo. Ora, o alardeado insucesso da escola com
relagdo a populagédo juvenil é razdo mais do que suficiente para
rechacar um trabalho pedagégico apoiado em referenciais
psicobioldgicos, que fixam as identidades dos sujeitos,
esperando que as acOes didaticas se desenvolvam a partir de
uma explicacio universalista (JUNIOR; NEIRA, 2016, p. 49).

Torna-se fundamental, portanto, um repensar as praticas da Educacédo
Fisica, democratizando seu espaco e colocando em Xxeque 0S pressupostos ja
destacados.

Nesse sentido, considero importante situar a minha trajetoria pessoal,

académica e profissional no campo da Educacéo Fisica, no intuito de articular o
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campo tedrico do componente curricular com as experiéncias vividas e sentidas
por mim, nestes 16 anos de atuacdo na escola publica.

Na minha infancia, sempre fui ligada a préatica esportiva na escola e fora
dela. Na aula de Educagdo Fisica era a primeira aluna a entrar em quadra e
perguntar ao/a professor/a: o que vamos jogar hoje? Além disso, eu apresentava
habilidades motoras que faziam parte do padrdo hegemdnico esportivo que me
permitiam participar de todas as atividades, pois se tratava de um contexto em que
0 Viés esportivista e de rendimento fisico era determinante para 0 sucesso na
vivéncia das atividades propostas na aula de Educacao Fisica.

Todavia, algo me incomodava. O fato das minhas amigas ndo participarem
da aula e “escolherem” ficar sentadas nas margens da quadra e do campo sem
despertarem interesse algum pelo o que mais me deixava feliz na escola. Um
ponto interessante era que em nenhum momento o/a professor/a de Educacédo
Fisica questionava a ndo participacdo destas meninas nas aulas.

E assim foi durante toda a minha trajetoria escolar até a adolescéncia, a
Educacdo Fisica era motivo de alegria para uns e motivo de tristeza ou indiferenca
para outros.

Na graduacdo, cursando a licenciatura em Educacdo Fisica na
Universidade Federal do Rio de Janeiro de 1996 a 2001, pude perceber o quanto o
campo da Educacdo Fisica valorizava determinados conhecimentos, saberes e
vivéncias que tinham como foco a questdo do esporte e do rendimento motor,
salvo algumas excecdes representadas por iniciativas individuais de alguns
professores que relacionavam a dimensdo cultural ao curriculo da Educacdo
Fisica.

Desse modo, ao cursar as disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino da
Educacao Fisica pude me aproximar das questdes relativas a pratica pedagdgica e
dai, a partir das intervencdes da professora® destas disciplinas, refletir sobre as
demandas necesséarias e emergentes do campo da educacdo que, de certa forma,

impactavam o cotidiano da escola naquele momento.

1 Uma mesma professora ministrava as duas disciplinas em paralelo durante o periodo final.
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Neste periodo, as questdes de género ja me pareciam interessantes, 0 que
culminou na construcdo da monografia de conclusdo de curso com o referido
tema.

Logo em seguida ao término da graduacao, ja na posi¢do de professora em
uma escola publica municipal do Rio de Janeiro, as questdes ligadas a diversidade
e diferencas culturais se tornaram parte das minhas inquietacdes, pois diariamente
percebia cada vez mais a presenga de conflitos e disputas que tinham como “pano
de fundo” preconceitos, discriminagfes e exclusdes entre os/as alunos/as por
diversos motivos: raca, Qénero, orientacdo sexual, habilidades motoras,
deficiéncia, cognicdo, entre outros.

Entrar em quadra e perceber a formagdo de linhas divisorias entre quem
sabia/podia “fazer” Educacdo Fisica e quem ndo sabia/podia “fazer” Educagao
Fisica me causava (e ainda causa) um profundo incdmodo e, ao mesmo tempo,
uma angustia em pensar em estratégias que pudessem reverter a situacao.

Diante deste quadro, comecei a buscar subsidios tedricos para tentar
compreender e, com isso, pensar em propostas de intervencdo para tornar as
minhas aulas menos excludentes.

Foi entdo que, em 2005, ingressei no curso de especializacdo em Educacéo
Fisica Escolar da ja extinta Universidade Gama Filho, onde pude ter contato com
uma nova forma de pensar a Educacdo Fisica a partir de um referencial teérico
inspirado nas teorias criticas e pos-criticas da educacao (NEIRA; NUNES, 2006).

Os desafios do cotidiano escolar se mostravam cada dia mais presentes,
principalmente os relacionados as diferencas de género que se tornavam os pontos
principais nos meus planos de aulas.

Louro (2003) afirma que dentre as areas escolares, ¢ na Educacdo Fisica
que a constituicdo das identidades de género se torna mais explicita e evidente. A
ideia de que as mulheres séo, fisicamente, menos capazes do que 0s homens
possivelmente ainda é aceita e utilizada como base para a construcao do curriculo.

Tendo esta inquietagdo como referéncia pude construir o trabalho de
conclusdo de curso (TCC) da especializagdo cursada, como j& destacado, que
versava sobre a abordagem cultural da Educacdo Fisica e as suas contribui¢fes

para a superagdo do sexismo nas aulas.
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Ao ingressar no curso de Mestrado em Educacdo na Universidade Federal
do Rio de Janeiro, no ano de 2011, procurei dar prosseguimento ao campo de
estudos da Educacdo Fisica aliado, neste momento, aos estudos multiculturais.

Nessa direcdo, procurei através de uma pesquisa, inspirada na pesquisa-
acao, analisar a préatica pedagogica na aula de Educacdo Fisica pautada na
perspectiva multicultural, reconhecendo as suas contribui¢es para a superacao
das desigualdades de género no contexto escolar. Em um primeiro momento,
partindo da analise bibliogréfica, procurei compreender como os/as autores/as do
campo compreendiam as questdes relativas as identidades e a construcdo do
género na sociedade multicultural, as formas de sexismo existentes no espaco
escolar e os pressupostos do curriculo multicultural da Educagdo Fisica. Em um
segundo momento, a partir de intervengdes realizadas nas aulas, foi possivel
perceber de que forma esta perspectiva pdde favorecer o respeito e a equidade nas
relacBes entre 0s géneros no grupo pesquisado (SANTOS, 2013).

A pesquisa citada foi realizada em uma escola publica do municipio do
Rio de Janeiro com professores e estudantes do 5° ano do ensino fundamental.
Com o decorrer das aulas e os constantes questionamentos e reflexdes realizados
com a turma, percebemos a ressignificacdo de atitudes e comportamentos que
foram evidenciados pela menor resisténcia em relacdo a participacdo conjunta de
meninos e meninas. Observamos nesta etapa que os discursos discriminatorios
verificados no inicio da pesquisa ocorriam em menor frequéncia e quando
ocorriam eram criticados pelos/as préprios/as alunos/as (SANTOS, 2013).

Consideramos, naquele momento, esta evidéncia fundamental para o
estudo em questdo, pois mostrou a possibilidade da transformacdo de
comportamentos e atitudes frente a intervencBes pedagdgicas positivas e
multiculturalmente orientadas.

Ja cursando as disciplinas do doutorado em Educacdo na Puc-Rio e
participando dos encontros semanais do GECEC?, coordenado pela professora
Vera Candau, procurei dar prosseguimento as minhas preocupacdes, surgindo a
ideia de ampliar o foco das questBes de género para as demais categorias tais
como raca, etnia, orientacdo sexual, religido, deficiéncia, dentre outras,

considerando como as pesquisas, as politicas publicas, as praticas pedagogicas, o

2 Grupo de Estudos Cotidiano, Educagéo e Cultura(s).
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curriculo e os docentes tém se sensibilizado com as questfes relacionadas as
diferencas culturais no campo da Educacéo Fisica.

Sendo assim, tendo as diferencas culturais como pano de fundo, algumas
questBes que emergiram (e emergem) da minha pratica pedagdgica cotidiana se
fazem fundamentais para a construgdo do objeto do presente estudo.

De que forma a escola e, mais especificamente, a Educacdo Fisica podem
contribuir para a valorizagdo dos diferentes saberes e culturas subvertendo
modelos hegemdnicos de préticas corporais? Como promover aprendizagens que
possam ser igualmente vivenciadas por alunos e alunas sem que questdes
relacionadas a género, raca, classe social, habilidade motora, deficiéncia, entre
outras, se tornem determinantes para 0 sucesso ou fracasso nas atividades
propostas? De que maneira as quadras e patios poderiam tornar-se espacos de
igualdade e, ao mesmo tempo, de dialogo entre os diferentes? Como o curriculo
da Educacdo Fisica tem se sensibilizado para as questfes relacionadas as

diferencas culturais?

1.1 O problema

As questdes destacadas acima comecaram a ocupar um lugar de prestigio
em estudos no campo da Educacdo Fisica escolar (DAOLIO, 1995, 2004; NEIRA
e NUNES, 2006, 2009, 2016; NEIRA, 2007, 2011a, 2011b, 2014, 2015, 2016a),
assim como, no universo das minhas preocupac6es enquanto docente.

No entanto, percebemos que a discussao sobre as diferencas culturais se
mostra incipiente no campo educacional, reduzida muitas vezes a um problema a
se resolver (CANDAU, 2014).

Defendo neste estudo, corroborando Candau (2014), a consideracdo das
diferencas culturais como constitutivas de todos e todas, e, portanto, uma questao
fundamental a ser discutida nas praticas pedagdgicas, no conhecimento escolar,
nas relagdes interpessoais e, em suma, no curriculo escolar.

A referida autora destaca também que, nos tempos atuais, a consciéncia do
carater homogeneizador e monocultural da escola é cada vez mais profunda, assim
como, a consciéncia da necessidade de romper com esta e construir praticas em
que as questdes relacionadas as diferencas culturais e ao multiculturalismo sejam

reconhecidas.
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Nesse sentido, convivemos com uma forte tensdo entre propostas
pedagdgicas padronizadoras e perspectivas que denunciam este carater
hegemodnico das politicas e préticas. Tais perspectivas buscam a construcdo de
praticas educativas que levem em conta o fortalecimento e empoderamento das
diferentes identidades, que valorizem os diversos conhecimentos e saberes e que
articulem igualdade e diferenca.

As diferengas socioculturais permeiam nosso cotidiano e sdo componentes
centrais nas relagdes, embora sejam marcadas muitas vezes por tensdes e conflitos
em virtude das desigualdades de poder que as atravessam e que S30 responsaveis
por hierarquizagdes, preconceitos, discriminacfes e subalternizacdes em relacéo a
determinados grupos sociais (CANDAU, 2014).

Sousa Santos (2010) ao abordar a questdo da diferenca, destaca que a
reinvindicacdo do direito a igualdade ndo garante o direito a diferenca para todos,
0 gue nos mostra uma tensdo entre igualdade e diferenca. Para o autor, “o direito a
diferenca exige a especificidade sem desvalorizacdo, a alternativa sem
culpabilizagéo [...]” (SOUSA SANTOS, 2010, p. 339).

O autor mostra que as tensdes entre a igualdade e diferenca estdo no centro
das lutas de movimentos emancipatérios que ao questionar o eurocentrismo
vigente em diversas instadncias sociais como a cultura, educagdo, cidadania,
justica, direitos, procuram propor alternativas mais inclusivas e que respeitem as
diferencas culturais nestas mesmas instancias (SOUSA SANTQOS, 2010).

Neste contexto, Candau (2016) nos convida a pensar sobre como o termo
diferenga vem sendo tratado por educadores/as no contexto educacional.

Para a autora:

O termo diferenca, em depoimentos de educadores em vérias
das pesquisas que realizamos, é frequentemente associado a um
problema a ser resolvido, a deficiéncia, ao déficit cultural e a
desigualdade. Diferentes sdo aqueles que apresentam baixo
rendimento académico, sdo oriundos de comunidades de risco,
de familias com condicGes de vida de grande vulnerabilidade
social, que tém comportamentos que apresentam niveis diversos
de violéncia e incivilidade. Aqueles/as que possuem
caracteristicas  hereditarias que sdo  associadas a
“anormalidade”, a “necessidades especiais” e/ou a um baixo
capital cultural [..] Somente em poucos depoimentos, a
diferenca é articulada a identidades plurais que enriquecem 0s
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processos pedagogicos e devem ser reconhecidas e valorizadas
(CANDAU, 2016, p. 347).

As diferencgas culturais, portanto, sdo questes cruciais para 0 campo da
educacdo que precisam ser analisadas, pois cada vez mais estdo presentes no
espaco escolar. Segundo a autora, os/as educadores/as ainda tém muita dificuldade
em lidar com o “diferente” e articular processos educativos em que as diferencas
culturais sejam vistas como riqueza, tornando as experiéncias mais justas e
igualitarias.

Andrade e Camara (2015, p. 13) dialogam com estas perspectivas ao

mencionarem que:

Vivemos num espago e num tempo marcados pela efervescéncia
das questes trazidas pela diferenca. Diferenca de classe social,
de género, de raga, de orientacdo sexual, de crengas religiosas,
de origens, de pertencimentos, de geragdo, etc. Enfim,
diferencas que geram identidades e culturas. Diferenca que
durante muito tempo foi calada devido a um discurso que,
equivocadamente, tomou a igualdade como uniformidade. Com
excecdo da diferenca de classe social, as demais questbes
identitarias e culturais sdo relativamente novas, emergiram nas
ultimas décadas, tanto no campo das ciéncias sociais quanto na
reflexdo educacional.

O apagamento das diferencas culturais nos parece bastante nocivo para a
construcdo de praticas que levem em conta a democracia e a pluralidade de
conhecimentos e saberes. A padronizacdo e a homogeneizacdo dos processos
educativos que, atualmente, se corporificam na escola, dificultam possibilidades
de didlogo e troca com aqueles considerados “diferentes”.

Neste cenério, a Educacdo Fisica através da linguagem corporal, também
pode ser responsavel por reproduzir visdes hegemonicas de conteludos que
privilegiam modelos homogeneizados de corpos, atitudes e comportamentos que
colaboram para silenciar as vozes de grupos discriminados historicamente
(SANTOS; SILVA, 2014).

Vale ressaltar que a linguagem corporal resulta das relages sociais e que
seu significado se constroi a partir de diferentes necessidades, interesses e
possibilidades corporais presentes nas diferentes culturas, em diferentes épocas da
historia (SOARES, 2012).
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Desse modo, os individuos se apropriam de um repertorio gestual que
caracteriza a cultura corporal na qual estdo inseridos, onde a brincadeira, 0 jogo, 0
esporte, a danca, a luta e a ginastica podem ser entendidos como elementos
constitutivos da identidade cultural de seus praticantes (NEIRA, 2011a).

Dentro desta perspectiva, sustento neste estudo que é fundamental
compreender como os/as professores/as de Educacdo Fisica lidam com a questéo
das diferencas culturais no cotidiano escolar. De que maneira o curriculo da
Educacdo Fisica expressa modos de compreensdo das diferencas? Sao
evidenciadas ou silenciadas?

Optamos por situar as questdes apresentadas no contexto da escola de
ensino médio e, neste sentido, buscar entender como os/as professores da rede
publica estadual de ensino do RJ lidam com as questbes das diferencas culturais
no cotidiano das aulas de Educacéo Fisica.

Tais inquietacGes subsidiam a escolha da educacdo intercultural como
fundamentacéo teorica deste estudo e ponto de partida para se pensar a questao
das diferengas como riqueza pedagégica (CANDAU, 2014).

1.2 Justificativa

Considero neste item duas perspectivas: minha trajetéria profissional e a
producdo da area nos encontros nacionais da ANPED (Associacdo Nacional de
Pds-graduacéo e Pesquisa em Educacdo).

1.2.1 Minha trajetoria profissional

A disposicdo para tratar do presente tema, como ja exposto, tem origem na
minha trajetdria profissional como professora de escola publica e pelas inimeras
situacbes as quais passei em contato com os alunos, professores, funcionarios,
direcdo escolar e responsaveis que, de certa forma, eram representadas ndo s6 por
situacbes de indisciplina ou desempenho escolar, mas também eram
caracterizadas por situacdes de preconceitos e discriminacdes.

Tais inquietacbes ainda hoje se fazem presente em minha prética e me
levam cada vez mais a buscar agdes que desafiem esteredtipos promotores da
desigualdade, seja por questbes de género, racga, classe social, deficiéncia,

habilidades motoras, entre outras.
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Nesse sentido, penso na necessidade constante do campo da Educacéo
Fisica rever suas praticas e suas concep¢des tedricas no intuito de contribuir para
que as mesmas possam oferecer espacos pedagdgicos mais igualitarios e
questionadores do modelo hegemonico ainda presente na maioria das escolas.

Estudos recentes do campo apontam a colonizacao presente nos curriculos
da éarea, conforme aponta Neira (2011, p. 79): “Nas propostas psicomotora,
desenvolvimentista, esportivista e da saude é visivel a énfase concedida as
manifestacbes corporais que divulgam a identidade -cultural dos povos
colonizadores, afirmando sua superioridade e diminuindo os colonizados. ”

Para o autor, a predominancia de préaticas oriundas da cultura eurocéntrica
e estadunidense nos curriculos da Educacdo Fisica é o que determina a énfase
dada a determinadas manifestagcbes corporais, como, por exemplo, o esporte de
alto nivel, os exercicios psicomotores e determinadas brincadeiras que forjam uma
concepcao fixa de sujeito moldado na ética do rendimento, da competicdo, do
desempenho, da diferenciacdo de género e habilidade motora. Desse modo, a
partir de visdes padronizadas, encontramos um grande obstaculo em relacdo a
sensibilizacdo para a diversidade e diferencas culturais (NEIRA; NUNES, 2009,
2016; NEIRA, 2011, 2015, 2016).

Posto isto, considero fundamental para o presente estudo compreender
como as questdes relacionadas as diferencas culturais no campo da Educacédo
Fisica vem sendo tratadas em producdes académicas de relevancia para a
educacdo, buscando presencas e/ou auséncias, énfases/ou silenciamentos.

Nesse sentido, julgo relevante analisar os artigos do campo do ensino da
Educacdo Fisica escolar apresentados na ANPED no periodo de 2010 a 2017. Tal
escolha se justifica pelo fato desse espaco ser considerado um dos mais

importantes e privilegiados locais de discussdo do campo da educacéo brasileira.

1.2.2 O ensino da Educacgéo Fisica e as diferencas culturais: andlise
das produc¢des da ANPED (2010-2017)

A ANPED (Associacdo Nacional de Pos-graduagdo e Pesquisa em
Educacao), fundada em 16 de margo de 1978, € uma entidade sem fins lucrativos
que retine programas de pés-graduacao stricto sensu em Educacdo, estudantes,

professores/as e pesquisadores/as vinculados/as a esses programas. Tem por
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objetivo, “o desenvolvimento da ciéncia, da educacdo e da cultura, dentro dos
principios da participacio democratica, da liberdade e da justiga social” 3.

A associagdo, ao longo dos anos, construiu uma pratica académico-
cientifica altamente relevante para o campo da educacgdo, em busca do fomento da
pesquisa e da formacéo pos-graduada, promovendo o debate, a producao cientifica
e a divulgacao do conhecimento.

Todas essas questdes foram determinantes para a escolha deste espago para
a anélise dos artigos apresentados pertencentes ao campo do ensino da Educacéo
Fisica escolar, objetivando compreender como as questdes ligadas as diferencas
culturais estdo postas nestas producdes.

No periodo de 2010 a 2017, dos 1.349 trabalhos apresentados nos Grupos
de Trabalhos (GTs) selecionados para este estudo, foram encontrados apenas 16
trabalhos relacionados ao ensino da Educacdo Fisica escolar. E possivel afirmar
que destes, 7 apresentaram indicios para as questdes relacionadas as diferencas
culturais, ou seja, que de algum modo destacaram categorias que oferecem pistas
para a reflexdo a respeito das diferengas culturais, como por exemplo, género,
raca, questdes étnico-raciais, entre outras.

Foram selecionados para a presente analise, os GTs que considero
fundamentais para a compreensdo dos processos escolares — Didéatica, Educacao
de criancas de 0 a 6 anos, Formacdo de Professores, Politica de Educacdo
Superior, Curriculo, Educacdo Fundamental, Educacdo Especial e Educacdo de
Pessoas Jovens e Adultas. Também optamos por selecionar os GTs que, a
principio, consideramos sensiveis a questdo das diferencas culturais — Educacdo e
RelagBes Etnico-raciais e Género, Sexualidade e Educagc&o.

O foco deste levantamento foi identificar em que medida a questdo das
diferencas culturais aparece nos artigos publicados situados no campo da
Educagio Fisica escolar — H& indicacbes para a questdo? Enfases ou
silenciamentos? E importante ressaltar que a analise utilizou a perspectiva da
educacdo intercultural como pano de fundo teérico para subsidiar reflexdes e

apontamentos.

3 ANPED. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/sobre-anped>. Acesso em: 10 dez. 2017.
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Inicialmente foi analisado o GT4 — Didatica, que de um total de 85
trabalhos apresentados no periodo destacado, de 2010 a 2017, apenas 1 era
pertencente ao campo da Educagdo Fisica escolar e neste percebemos indicios
para a questdo das diferencas culturais.

No texto intitulado Epistemologia e avaliagdo no campo da Educacgdo
Fisica Escolar, Vargas (2012) procurou problematizar algumas questfes sobre a
epistemologia e avaliacdo na Educacéo Fisica escolar, levando em conta a crise de
identidade do campo e a propria crise da modernidade. Argumenta a existéncia de
uma fragilidade da avaliacdo na Educacdo Fisica, ja que a mesma ndo apresenta
uma sustentabilidade epistemoldgica propria. Para o referido autor, parece nédo
haver um conhecimento proprio produzido pela area.

Como metodologia, o autor citado utilizou a entrevista semiestruturada
com um professor de uma escola publica, procurando abordar suas experiéncias
com a avaliacdo na Educacéo Fisica e como referencial tedrico apontou os estudos
de Valter Bracht e Phillipe Perrenoud para pensar a Educacdo Fisica e a avaliacdo
respectivamente. Como resultados, o autor indica que a Educacgdo Fisica escolar
ndo necessita valorizar a avaliacdo para legitimar o seu lugar, por ndo possuir uma
epistemologia propria. Segundo Vargas (2012, p. 2): “[...] tentar criar ou melhorar
avaliacbes na Educagdo Fisica da escola, isto &, investigar e interrogar a
“realidade” da &rea sem abordar o conjunto dos sistemas epistemolégicos,
historicos, culturais, pedagogicos e politicos que a regem, torna-se complexo,
sendo utdpico”. Sustenta a ideia de que a Educagdo Fisica deve ser vivenciada
livremente, sem as “amarras” da avaliagdo, pois assim podem ser respeitadas as
diferencas existentes entre os alunos em todos os niveis da escola.

Por mais que o autor citado tenha destacado “as diferengas existentes entre
os alunos” ele ndo mostra preocupagdo em aprofundar o tema e destacar que
diferencas sdo estas e quais as formas como isso pode acontecer. Mesmo
considerando como um limite do trabalho, a questdo das diferencas culturais
parece atravessar o texto, de forma fragil e periférica.

No GT8 — Formacdo de professores, num total de 135 trabalhos
apresentados foram identificados 5 trabalhos relacionados ao campo da Educacéo
Fisica escolar. Destes, apenas 1 traz alguma preocupacdo com as diferencas.
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Lopes e Molina (2012) no texto intitulado A reinvencdo da docéncia pela
autoformacdo: a educacdo do campo e a Educacdo Fisica escolar ante um
horizonte cosmopolita destacam que o0 objetivo do estudo foi compreender de que
modo um professor de Educacdo Fisica principiante que construiu sua identidade
em cultura diferente da vivida na zona rural, constréi a sua docéncia neste
contexto, tomando como base o seu percurso formativo e o processo de
construcdo de um Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) orientado pelos principios da
Educagdo do Campo. Para tal fim, os autores utilizaram como instrumentos
metodoldgicos duas narrativas: uma autobiografica e outra autoetnografica®. Os
referidos autores sustentam que 0s novos conhecimentos e reafirmac6es
empreendidas pelo professor sujeito da pesquisa, a partir do processo de
autoformacdo, fizeram-no reinventar a si mesmo. A percepcdo da sua
incapacidade em assumir uma identidade docente do campo e a reivindicacéo por
maior reconhecimento da diversidade cultural existente nessa localidade foram as
principais tomadas de consciéncia produzidas por ele nesse processo. Destacam
também que o professor pesquisado procurou defender a construcdo de um mundo
dialdgico, aberto a diversidade e a solidariedade intercultural, assim como
também as diferencas presentes no interior dessa cultura.

Neste estudo, percebe-se que os autores trabalham as diferencas, no que se
refere a valorizacdo da cultura do campo e seu reconhecimento nos processos
educacionais articulados na escola. O fato de destacar a importancia do dialogo,
abertura a diversidade e a solidariedade intercultural denota valorizacdo das
diferencas culturais na escola.

No GT12 — Curriculo, num total de 127 trabalhos apresentados, somente 7
foram pertencentes ao campo da Educacéo Fisica. Apds a andlise, foi considerado
que apenas 2 trabalhos apresentaram indicios para o trato com as diferencas
culturais na escola. Os demais, embora tratassem sobre o campo da Educacéo
Fisica escolar, ndo versaram, de algum modo, sobre as questdes relacionadas as

diferencas culturais.

4 Segundo Ellis e Brochner (2000, apud Lopes e Molina, 2012), em uma autoetnografia, o
pesquisador € o proprio fendbmeno do estudo, passando ele a estar completamente articulado ao
objeto de investigacéo.
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Copolillo (2010) em seu texto Corpos, cotidianos escolares e imagens:
fios que movimentam as redes que tramam 0s processos curriculares destaca a
compreensdo dos sentidos e usos dos corpos nos processos de escolarizacéo,
especialmente na Educacdo Fisica escolar, relacionando com as questdes dos
cotidianos das escolas e com 0s processos curriculares que vao sendo construidos
pelos praticantes desses contextos.

Para tal, a autora traz a sua experiéncia como pesquisadora, vivida em uma
escola, ao longo do tempo em que realizou o doutorado-sanduiche, no segundo
semestre de 2009, na cidade do Porto, em Portugal, com apoio do Programa de
Pds-Graduacdo a que esteve vinculada e com Bolsa de Estudos da CAPES. Como
metodologia a autora destaca 0 uso da observacdo do cotidiano escolar e de
fotografias do contexto pesquisado. Destaca “que as escolhas por trabalhar com os
cotidianos, bem como com as imagens, precisam ultrapassar os limites da
racionalidade moderna, na qual a ciéncia foi fundada, exaltando o sentido da visdo
e buscando verdades unicas” (COPOLILLO, 2010, p. 4).

E importante ressaltar que a autora opera com uma Vvisdo de corpo com
significados multiplos e sentidos em aberto, ou seja, rompe com a visao de corpo
maquina® tdo presente no campo da Educacdo Fisica escolar. Como resultado
identifica nas aulas da escola pesquisada momentos de experiéncias corporais
mdaltiplas, onde professores e alunos embora estejam imersos em um curriculo
imposto, criam oportunidades de tecer outros sentidos, significados e vivéncias
corporais.

Para a autora:

[...] as aulas de Educacdo Fisica sdao as mesmas para todos e
todas com suas semelhangas e diferengas, com suas satisfaces
e insatisfagdes, pois isso € um encontro de jovens num espaco-
tempo cotidiano da escola, onde ha coisas boas e coisas nao tao
boas, digamos assim, como no cotidiano de suas vidas fora-
dentro e dentro-fora da escola (COPOLILLO, 2010, p. 14).

A meu ver, o fato da autora citada abrir espago para pensar 0 corpo de

forma mdltipla e imerso em uma rede de significados e sentidos contingentes nos

> Segundo Soares (2012) na modernidade, o corpo se reveste de um carater instrumental e
produtivo, que é representado por uma visdo de mundo que o coloca numa dimensdo puramente
biologica.
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faz reconhecer a preocupagdo com todas as “semelhancas ¢ diferencas” presentes
nos alunos e alunas na aula de Educacdo Fisica escolar, embora ndo destaque
quais diferencas sejam estas.

Monteiro e Piccolo (2017) no texto A Educacgdo e a Educacao Fisica na
rede municipal de Sdo Paulo: indicios do pensamento freireano em diferentes
curriculos objetivam identificar indicios, aproximacfes e distanciamentos do
pensamento de Paulo Freire nas proposic¢oes curriculares para a rede de ensino da
cidade de Sao Paulo, no que concerne a Educacdo Fisica. Para tanto, as autoras
utilizaram como instrumento metodologico a analise documental e as fontes
escolhidas foram os curriculos elaborados por essa Secretaria no periodo de 1989
a 2016.

De acordo com as referidas autoras, as interpretagdes indicam a
descontinuidade das politicas de Estado para a Educacdo, dando énfase as
ideologias de partido conforme as mudancas de gestdo. Salientam que 0s
documentos ora prestigiavam a educacdo popular e democratica e ora
apresentavam concepc6es neoliberais advindas de uma concepgdo mercadolégica.

Em relacdo a Educacédo Fisica, Monteiro e Piccolo (2017) indicam que 0s
documentos a partir de 2006 apresentam o0s Estudos Culturais como
fundamentacéo tedrica para as praticas pedagdgicas, destacando a necessidade de
quebra de paradigmas para a area, assumindo como pano de fundo as ideias de
Paulo Freire.

As autoras ainda destacam que os Estudos Culturais se inserem no campo
das teorias pds-criticas da Educacdo, que ndo desconsideram as producgdes
criticas, mas, acrescentam discussfes acerca de tematicas mais contemporaneas,
como cultura, género, etnia, etc.

Nesse sentido, evidencia-se a presenca de sensibilidade para as questdes
relacionadas as diferencas culturais presentes nos documentos oficiais da
Secretaria de Educacéo da cidade de Sao Paulo, o que representa possibilidades de
acao dentro da sala de aula que venham a contribuir para o reconhecimento das
diferengas culturais no ambito educacional.

No GT21 — Educacéo e relagBes étnico-raciais, no total de 134 trabalhos
apresentados apenas 1 era relacionado ao ensino da Educacdo Fisica escolar e

apresentou indicativo de trato com a diferenca cultural.
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Bins (2015) com o texto A Educacédo Fisica e os limites para o trabalho
com a questao étnico racial na rede municipal de ensino de Porto Alegre analisou
os limites para o trabalho com as questBes étnico-raciais nas aulas de Educacéo
Fisica da rede municipal de Porto Alegre e teve como objetivo compreender como
os professores das escolas municipais de Porto Alegre abordam as questfes
étnico-raciais em suas aulas e quais dispositivos politico-pedagdgicos municipais,
estaduais e federais interferem nessa abordagem.

Definindo-a como uma pesquisa qualitativa, a autora utilizou como
instrumentos metodoldgicos a pesquisa bibliografica, um questionario diagnostico
e um estudo de caso etnografico com um professor que, segundo a referida autora,
pautava sua pratica pedagdgica em principios étnico-raciais.

Dentre os limites encontrados na escola no trato com as questdes étnico-
raciais destaca a caréncia da tematica na formacdo inicial e continuada de
professores, o fato de a lei 10.639/03 e a 11.645/08 serem politicas de direito, mas
ainda ndo serem politicas de fato, pois pouco sdo implementadas nas escolas e,
ainda, na estrutura e viséo da escola.

De acordo com Bins (2015), a escola inviabiliza a reflexdo sobre as
questdes étnico-raciais nas quais os alunos e alunas negras estdo envolvidos, o0s
curriculos dos cursos de formacdo de professores de Educacdo Fisica ndo
mostram preocupacfes com as questbes étnico-raciais, hd pouca producdo
académica no campo da Educacdo Fisica relacionada a esta temaética. A referida
autora destaca também que o modelo eurocéntrico de escola capitalista e
individualista, se choca como o modelo de cosmovisdo africana que valoriza
cooperacdo e solidariedade, o que torna limitante o trabalho com as questdes
étnico-raciais.

Neste texto, percebe-se a énfase do tema da diferenca cultural ligada a
questdo étnico-racial. A autora identifica quais os fatores limitantes para o trato
com as diferencas étnico-raciais e mostra que, mesmo com a presenca destes
limites, é possivel que a Educacéo Fisica escolar possa trabalhar com tais questfes
no &mbito de suas aulas.

No GT23 — Género, sexualidade e educagédo, encontramos no universo de
111 trabalhos apresentados, um total de 2 trabalhos ligados ao ensino da Educagéo
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Fisica escolar que apresentaram, de algum modo, pistas em relacdo ao trato com
as diferencas culturais.

No trabalho intitulado Género, sexualidade e diversidade sexual na
Educacdo Fisica escolar. Uma cartografia das praticas discursivas em escolas
paranaenses, Ribeiro (2012) mostra a presenca, as auséncias, e as diferentes
maneiras das tematicas de género, sexualidade e diversidade sexual nas narrativas
escolares da Educacdo Fisica.

Para esse fim, a autora utilizou uma cartografia que foi composta pela
analise da narrativa de 4 professoras de Educacdo Fisica do Parana, assim como
também das Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica — Educacdo Fisica -
DCEB/EF (2008) e da formag&o continuada para professoras/es da rede estadual
de ensino do Parana, em especial o curso Género e Diversidade na escola — GDE,
etapa 2009-2010.

Como descoberta, a autora destaca que de acordo com as narrativas das
professoras, a Educacdo Fisica escolar ndo estaria relacionada ao reforco dos
esteredtipos de género, embora tenham sido encontradas nessas narrativas indicios
de fragilidades que a escola apresenta, pois ainda trata o tema género dentro de
padrdes normativos. Outras limitagdes foram encontradas nas narrativas como
posicdes contrarias ao uso do nome social, resisténcias ao uso compartilhado do
banheiro. Em relagdo a formacdo continuada no curso Género e diversidade na
escola — GDE, houve relatos da perspectiva do respeito e tolerancia em relagédo a
diversidade.

Em outro trabalho apresentado intitulado “Apoios ou agachamentos?”: a
normalizacdo do género na Educacdo Fisica Escolar, Dornelles (2013) teve
como objetivo problematizar as praticas pedagogicas no trato com a sexualidade
no contexto da Educacdo Fisica escolar. Para tanto, realizou 7 entrevistas e um
grupo focal com 7 docentes que ministravam aulas de Educacéo Fisica em escolas
publicas do Vale do Jiquirica/BA. A autora também utilizou a analise dos projetos
politico-pedagdgicos destas escolas, 0 que, segundo a mesma, foi fundamental
para a compreensdo tanto dos modos pelos quais o tema sexualidade é tratado na
Educacao Fisica escolar, como das praticas pedagdgicas empregadas por esta

disciplina para a normalizac&o do género.
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Desse modo, identificou que na Educacdo Fisica escolar, o tema género e
sexualidade aparece enviesado na discussdo da salde e prevencdo de doencas
através das feiras e seminarios pedagogicos, limitando a perspectiva que caminha
na desconstrucdo de preconceitos e esteredtipos. Nesse sentido, a autora coloca
que a Educacéo Fisica escolar passa a ser a “peca chave” na promogédo do discurso
da saude e disciplinamento dos corpos nas questdes da sexualidade na escola. A
autora também indica a presenca de uma heteronormatividade na escola e, ainda, a
forma diferenciada como a Educacdo Fisica escolar é apresentada aos sujeitos
com base nas distin¢des de sexo.

Nestes dois Ultimos textos, percebemos que a questdo de género assume
posicdo central no que tange as diferencas culturais. As autoras destacam como as
construcdes de género sdo marcadas por padrGes normatizadores e estere6tipos
que definem formas diferenciadas com que a Educacdo Fisica escolar lida com
suas praticas. Em se tratando de sexualidade, o discurso pedagogico atrelado ao
campo da Educacdo Fisica escolar caminha em direcdo a saude e a prevencao de
doencgas, limitando a discussédo mais ampla do tema.

Dando continuidade ao levantamento e analise dos textos, € importante
ressaltar que nos GTs (7) Educacao de criancas de 0 a 6 anos (108 trabalhos), (11)
Politica de Educacdo Superior (92 trabalhos), (13) Educacdo Fundamental (108
trabalhos), (15) Educacdo Especial (125 trabalhos) e (18) Educacdo de Pessoas
Jovens e Adultas (97 trabalhos) ndo foram encontrados trabalhos relacionados ao
ensino da Educacdo Fisica escolar.

Destaca-se, portanto, a partir do levantamento realizado, o0 ndmero
reduzido de produgbes tedricas no campo da Educacdo Fisica escolar nos
diferentes GTs da ANPED no periodo de 2010 a 2017.

Em relacdo as énfases, identificamos as questfes de género e étnico-raciais
como as preocupagdes mais evidentes percebidas nos textos selecionados,
indicando limites e dificuldades presentes na escola e na Educacgéo Fisica escolar
em tratar pedagogicamente estas questoes.

No que se refere aos silenciamentos, fica visivel o fato de que as
diferencas culturais, mesmo que presentes nas discussdes, ndo sao pensadas como
uma riqueza pedagogica, ou seja, como uma potencialidade a ser destacada nas

praticas pedagogicas cotidianas da escola.
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Considero, a partir desta analise a necessidade de estudos mais
aprofundados sobre o tema na Educacéo Fisica escolar e as questdes relacionadas
as diferencas culturais, pois, corroborando Candau (2014), defendo que as
diferencas culturais sdo constitutivas dos sujeitos e das relagdes sociais nas quais
estdo imersos.

Desse modo, a Educacdo Fisica em uma perspectiva intercultural pode
favorecer o dialogo entre as diferentes culturas, possibilitando préaticas educativas
que levem em conta a igualdade construida na diferenga e vice-versa contribuindo
para a construcao de relagdes democraticas e justas nas quadras, patios e salas de

aulas.

1.3 Questdes e objetivos

Assim sendo, o presente estudo tem como objetivo geral analisar como as
questdes relacionadas as diferencas culturais sdo tratadas pelos/as professores/as
de Educacdo Fisica e alunos/as do ensino médio no cotidiano de uma escola
publica estadual do RJ.

Nesse sentido, algumas consideracbes se tornam relevantes para a
compreensdo da problematica anunciada: como as diferencas culturais estdo
postas no curriculo minimo da Educacdo Fisica nas escolas estaduais do RJ? Séo
enfatizadas ou omitidas? De que maneira tais questdes sdo tratadas pelos/as
docentes no &mbito de suas aulas? Sdo silenciadas ou valorizadas? De que forma
os/as alunos/as se situam em relacao a estas questdes no cotidiano escolar?

A partir das indagacOes e motivagdes acima e reconhecendo a importancia
do tema para a valorizacdo da diversidade e o combate a preconceitos, 0S
objetivos especificos do presente estudo sdo:

. Identificar como as questBes relacionadas as diferencas
culturais aparecem no curriculo minimo de Educacgdo Fisica da Secretaria
Estadual de Educacdo do RJ e no Projeto Politico Pedagdgico da escola;

o Caracterizar como professores/as analisam/interpretam o
curriculo minimo de Educagdo Fisica da Secretaria Estadual de Educagéo
do RJ e o projeto politico pedagogico da escola;

o Compreender como as questdes relacionadas as diferencas

culturais séo percebidas e tratadas por professores/as de Educacédo Fisica;


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

32

em que momento aparecem; quando sdo silenciadas; como se relacionam
aos contetdos da disciplina; como séo visibilizadas e valorizadas nas
praticas pedagogicas;

o Analisar como alunos/as se situam em relacdo as questdes
das diferencas culturais nas aulas de Educacdo Fisica, quais identificam,
que atitudes e comportamentos manifestam, que valorizacdo fazem das
mesmas;

o Perceber como diretores/as e coordenadores/as concebem as
questdes relacionadas as diferencas culturais, em que momento aparecem
na escola, se sdo silenciadas ou valorizadas, em que medida aparecem nas
discussdes pedagogicas coletivas;

. Identificar pistas que possibilitem conceber as diferencas
culturais nas aulas de Educacdo Fisica escolar a partir da perspectiva da

educacdo intercultural.

1.4 Proposta metodoldgica

Para a elaboracdo deste estudo, optei pela abordagem qualitativa de
pesquisa no intuito de trabalhar os objetivos anteriormente propostos.

Segundo Minayo (2015), a pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares, abordando um nivel de realidade que ndo pode ser adequadamente
investigada numa abordagem quantitativa. Nesse sentido, “[...] trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e
das atitudes” (MINAYO, 2015, p. 21).

Sendo assim, de acordo com a autora citada, esse conjunto de fendmenos
humanos é entendido como parte da realidade social, uma vez que o ser humano
ndo se diferencia s6 por fazer, mas por pensar sobre o que faz e, além disso,
interpretar suas agdes dentro e a partir da realidade vivida e compartilnada com
Seus pares.

Ivenicki e Canen (2016) destacam pontos importantes sobre a pesquisa
qualitativa:

1) Indicam que os modelos de pesquisa quantitativa ndo ddo conta da
realidade e enfatizam que esta deveria ser compreendida dentro de uma

visdo de totalidade, ou seja, em sua dimenséo multipla;
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2) Acreditam que a pesquisa qualitativa é construida na completa inter-
relacdo entre sujeito (pesquisador) e objeto de pesquisa (realidade
estudada) rejeitando a ideia de neutralidade do pesquisador;

3) Consideram que a pesquisa qualitativa enfatiza a interpretacdo e
compreensdo de valores, motivagdes, culturas, ideologias, crencas e
sentimentos que constituem os sujeitos e dao significado a realidade
estudada;

4) Apontam que este tipo de pesquisa concebe a coleta de dados como um
material fértil em descricdes de pessoas, situacdes e acontecimentos;

5) Destacam que a pesquisa qualitativa admite a abordagem indutiva, ou seja,
ndo ha necessidade do pesquisador partir de hipoteses delineadas ou fazer
deducdes, pois este pode partir de observacdes mais livres, considerando
que as hipdteses e ideias podem emergir durante o desenvolvimento da
pesquisa;

Os mesmos autores apontam alguns critérios referentes a pesquisa

qualitativa:

1) Mesmo se referindo a casos especificos, a pesquisa qualitativa deve
procurar estabelecer relacdes entre esses casos e a realidade educacional
mais ampla para que possamos compreender com maior profundidade esta
mesma realidade.

2) A mesma deve se pautar na triangulacdo de aspectos, isto €, utilizar no
minimo trés instrumentos de coleta de dados, ou trés perspectivas
diferentes.

3) Este tipo de pesquisa deve possibilitar que leitores de outras realidades
percebam pontos em comum com a experiéncia descrita, 0 que é
conseguido, segundo os autores, a partir do momento que a pesquisa
qualitativa inclui suas preocupac¢des no contexto mais amplo no qual se
insere.

Flick (2013), ao definir a pesquisa social qualitativa, afirma que o
conhecimento presente no cotidiano e a necessidade da resolucéo de problemas
podem se tornar o ponto de partida para o desenvolvimento da pesquisa empirica.

Esse mesmo autor considera que a pesquisa qualitativa pode assumir tragos

importantes a considerar: propde-se a captar o significado subjetivo das questdes a
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partir das perspectivas dos sujeitos da pesquisa, colocando-os como o foco da

pesquisa e, ainda, para esse tipo de pesquisa importa muito menos estudar uma

causa ou efeito do que descrever ou reconstruir a multiplicidade das situages.
Para Flick (2013) os participantes da pesquisa qualitativa podem vivencia-

la de uma forma bem distinta:

Eles estdo envolvidos no estudo como individuos, sendo deles
esperado que contribuam com suas experiéncias e visdes de
suas situacOes particulares de vida. H4 um escopo para o que
eles enxergam como essencial, para abordar as questes de
maneira diferente e para proporcionar diferentes tipos de
respostas com diferentes niveis de detalhamento. A situagdo de
pesquisa & concebida mais como um dialogo, em que a
sondagem, novos aspectos e suas proprias estimativas
encontram o seu lugar (FLICK, 2013, p, 24).

Desta forma, entendo que esse tipo de pesquisa pode nos aproximar mais
da escola, possibilitando desvendar os mecanismos pelos quais séo reproduzidos,
construidos, desconstruidos e reconstruidos atitudes, valores, comportamentos,
conhecimentos e visdes de mundo.

Sendo assim, o propoésito do presente estudo foi entrevistar professores/as,
diretores/as, coordenadores/as e alunos/as, observar diversas situacdes, analisar
documentos curriculares e propostas pedagdgicas, objetivando compreender
através do olhar de uma professora/pesquisadora, como as diferencas culturais
perpassam a realidade escolar, as marcas que deixam, as opressdes, as
submissoes, as énfases e omissdes, tendo como foco a Educacédo Fisica escolar.

Para tanto, a pesquisa de campo foi realizada através dos seguintes

momentos:

1.4.1 Fase exploratéria

Para Minayo (2015), esta etapa na pesquisa qualitativa, consiste na
construcdo do projeto de pesquisa e de todos os dispositivos necessarios para a
entrada no campo. E 0 momento de definir e delimitar o objeto do ponto de vista
tedrico e metodologico, assim como escolher o contexto e 0S sujeitos a serem

investigados.
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Para atender o propdsito deste estudo, além da construcdo do quadro
teodrico que fundamentou a pesquisa, a etapa exploratoria consistiu em estabelecer
0S primeiros contatos com a direcdo da escola e equipe de professores/as no
intuito de tracar as verdadeiras possibilidades para a realiza¢do do estudo.

Com base nas proposi¢coes destacadas, optei por realizar o presente estudo
em uma escola publica de ensino médio localizada na Zona Oeste da cidade do
Rio de Janeiro.

A justificativa para tal escolha se refere ao fato da mesma ser considerada
uma escola inclusiva de referéncia dentro da Metropolitana 1V®, pois além de
possuir uma sala de recursos para estudantes com deficiéncia, é indicada como tal
para 0s pais e responsaveis no ato da matricula. No total sdo oito professores de
Educacdo Fisica para atender a dois mil estudantes em trés turnos de aula.

Além de apresentar em seu quantitativo, estudantes com deficiéncia visual,
auditiva, motora e cognitiva, a referida escola é constituida por estudantes que
apresentam identidades multiplas: homossexuais, negros/as, classes sociais
variadas, religiosidades diversas.

Considero que esta realidade seja um campo fértil para compreendermos
como as diferencas culturais estdo postas e sdo compreendidas nas praticas
pedag6gicas da Educacdo Fisica, no curriculo escolar, nas relacbes sociais e
demais processos educacionais da referida escola.

1.4.2 Fase de investigacao

Como considera Minayo (2015), trabalho de campo, consiste em levar
para a pratica empirica a construcio tedrica elaborada anteriormente. E a fase de
combinacdo dos instrumentos metodologicos selecionados para a investigacao.

Neste caso, foram utilizadas as seguintes estratégias de coleta de dados:

1.4.2.1 Anélise documental

® Regionais administrativas e pedagdgicas - Desde o dia 30 de abril de 2011, esta em vigor a nova
organizacdo de Regionais Administrativas e Pedagdgicas, conforme o Decreto 42.838 de 4 de
fevereiro de 2011, que transforma a estrutura basica da SEEDUC em 14 Regionais
Administrativas e Pedagdgicas, além da Diesp, Diretoria Especial de Unidades Escolares
Prisionais e Socioeducativas.
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De acordo com Flick (2013) podemos utilizar documentos resultantes de
processos institucionais para uma analise qualitativa. Com base em Wolff (2004),

o autor citado destaca a definicdo do que ¢ entendido como “documento’:

Os documentos sdo artefatos padronizados, na medida em que
ocorrem habitualmente em formatos particulares: anotacdes,
relatos de caso, rascunhos, atestados de oébito, observacoes,
diarios, estatisticas, relatorios anuais, certificados, julgamentos,
cartas ou opinides de especialistas (WOLFF, 2004 apud FLICK,
2013, p. 125).

Flick (2013) argumenta que os documentos oficiais permitem percepgoes
sobre 0 que seus autores ou as instituicbes que eles representam fazem ou
pretendem fazer. No entanto, o referido autor destaca que ao analisar documentos
é fundamental considerar quem o produziu, para quem foi produzido e com que
objetivo.

Para Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), considera-se como
documento qualquer registro por escrito que possa ser usado como fonte de
informacdo. Tais registros, segundo os autores, podem nos relatar muita coisa
sobre principios e normas que regem o comportamento de um grupo e as relaces
entre diferentes grupos.

A anélise de documentos pode ser a Unica fonte utilizada como coleta de
dados, neste caso, quando os sujeitos envolvidos na situacdo ndo podem ser
encontrados. Por outro lado, esta técnica também pode ser utilizada em
combinagdo com outras técnicas de coleta, 0 que é mais frequente em se tratando
de pesquisas qualitativas. Neste caso, ela pode ser utilizada indicando aspectos a
serem focalizados por outras técnicas ou como complementacdo dos dados ja
obtidos (ALVES-MAZZOTTI E GEWANDSZNAJDER, 2004).

Para investigar em que medida as questdes relacionadas as diferencas
culturais estdo (ou ndo) postas nos documentos oficiais da realidade pesquisada,
analisou-se o curriculo minimo de Educagdo Fisica da Secretaria Estadual de
Educacao do RJ (2012), o Projeto Politico Pedagogico da escola pesquisada, bem

como, o0s planos de curso dos/das professores/as entrevistados/as.

1.4.2.2 Entrevistas
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De acordo com Minayo (2015) a entrevista € a estratégia mais usada no
processo de coleta de dados e tem como objetivo construir informacées
pertinentes para um objeto de pesquisa. Ao ser analisada, a entrevista precisa
incorporar o contexto da sua producéo, e sempre que possivel, ser complementada
pelas informacdes oriundas da observacédo participante.

Para Duarte (2004) as entrevistas sdo fundamentais quando se pretender
mapear praticas, crengas, valores e sistemas classificatorios de universos sociais
especificos em que conflitos e contradi¢cBes ndo estejam explicitados. Segundo a
autora, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador compreender em
profundidade o contexto pesquisado, coletando indicios das formas como cada
sujeito percebe a sua realidade e, ainda, levantando informagGes importantes para
a andlise das relagdes que se estabelecem no interior de determinados grupos.

A autora citada afirma que a realizacdo de uma boa entrevista exige que
o/a pesquisador/a: tenha definido e compreendido bem seus objetivos de pesquisa,
conheca em profundidade o contexto pesquisado, tenha introjetado o roteiro de
entrevista, tenha seguranca e confianca em suas acdes e, finalmente, algum nivel
de informalidade para que possa conduzir a entrevista sem, no entanto, perder o
foco dos objetivos de pesquisa que levaram a escolha daquele sujeito especifico
como fonte de material empirico para o desenvolvimento da pesquisa.

Gaskell (2014) coloca que é fundamental nas pesquisas qualitativas
reconhecer que o0 mundo social ndo é um aspecto natural, ou seja, ele é ativamente
produzido por pessoas em suas vidas diarias, em condi¢cbes nem sempre
estabelecidas por elas.

Nesse sentido, 0 autor reconhece que:

O emprego da entrevista qualitativa para mapear e compreender
0 mundo da vida dos respondentes é o ponto de entrada para o
cientista social que introduz, entdo, esquemas interpretativos
para compreender as narrativas dos atores em termos mais
conceptuais e abstratos, muitas vezes em relacdo a outras
observagfes (GASKELL, 2014, p. 65).

Nesse sentido, a entrevista fornece dados para a compreensao das relagdes
entre 0s atores sociais e sua situacdo, procurando explorar a0 maximo a
diversidade de opinides e as diferentes representacdes sobre o assunto em pauta
(GASKELL, 2014).
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Em um primeiro momento deste estudo, foram realizadas entrevistas
individuais do tipo semiestruturado (em profundidade) com seis professores/as de
Educacgdo Fisica e, também, com quatro diretores/as e duas coordenadoras que
atuam em diferentes turnos na escola pesquisada.

Com os/as professores/as, a principio, tal procedimento foi realizado no
intuito de atender a duas propostas. A primeira, compreender como esses sujeitos
analisam e interpretam os documentos oficiais da escola ligados a Educagdo
Fisica, ou seja, o curriculo minimo e o PPP’ da escola. A segunda proposta foi
identificar como os/as professores/as percebem a questdo das diferencas culturais
em suas praticas pedagogicas cotidianas. O que concebem como diferencas
culturais? De que forma aparecem? Quais os limites e possibilidades para o seu
reconhecimento e/ou silenciamento na pratica pedagdgica?

As entrevistas com os/as professores/as foram realizadas em diversas
situacbes. Quando conseguiamos um horario vago na permanéncia do/a
professor/a na escola, iamos para uma sala vazia e |4 realizavamos a entrevista. Na
falta desse horario vago para o/a professor/a, a Unica alternativa era realizarmos a
entrevista na quadra durante as aulas. De um lado perdiamos, pois em alguns
momentos éramos interrompidos por conta da dindmica das aulas: alunos/as com
duvida, conflitos a serem solucionados, organizacdo do tempo de aula, etc. Por
outro lado, ganhavamos muito, pois a0 mesmo tempo em que estavamos
realizando a entrevista com os/as professores/as estavamos também observando a
realidade das aulas de Educacdo Fisica.

Em relacdo aos diretores e coordenadores, a ideia foi perceber de que
forma concebem as questdes relacionadas as diferencas culturais. Em que
momento aparecem? S&o silenciadas ou valorizadas? Em que medida aparecem
nas discussdes pedagdgicas coletivas? E no PPP da escola?

N&o diferentemente dos/as professores/as, as entrevistas com o0s/as
diretores/as e coordenadoras da escola pesquisada ndo foi uma tarefa das mais
faceis. Muitos obstaculos tiveram que ser superados como a falta de tempo dos/as
entrevistados/as para a realiza¢do das entrevistas e as demandas préprias da escola

que impediam a dedicagdo exclusiva dos/as mesmos/as no desenvolvimento da

7 Utilizarei o termo PPP quando me referir a Projeto Politico Pedagdgico.
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entrevista. Tivemos que lidar com tais questdes, pois sabiamos que seria um
desafio muito grande mergulhar no chdo da escola para produzir a pesquisa.

Em um segundo momento foram realizadas entrevistas coletivas (grupais)
com alunos/as da referida escola com o propdsito de entender quais as percepgdes
acerca das diferencas culturais, como elas sdo representadas na escola e na
Educacao Fisica, quais 0s pontos positivos e negativos do reconhecimento e/ou
silenciamento das diferencas culturais nas salas de aulas, patio, quadra e demais
espacgos da escola e, por fim, quais as percepcdes dos/as alunos/as em relacéo a
como os/as professores/as de Educacao Fisica, diretores/as e coordenadores/as da
escola lidam com tais questdes.

As entrevistas coletivas, segundo Gaskell (2014), se constituem por
interacdes sociais que podem estimular os participantes a falar e reagir em relacao
ao que os outros participantes do grupo dizem. A ideia da utilizacdo das
entrevistas coletivas no presente estudo se fundamenta no sentido de perceber
confluéncias e divergéncias, bem como, explorar a diversidade de opinides,
atitudes e comportamentos entre os/as alunos/as sobre o tema em questéo.

Realizamos 6 entrevistas coletivas® com a participaco de 8 a 10 alunos/as
em cada entrevista. Os grupos de alunos/as foram selecionados de acordo com as
turmas as quais pertenciam e atendendo ao maximo possivel as diferencas
culturais que representavam no contexto da escola, ou seja, representantes de
racas, géneros, orientacdes sexuais, deficiéncias e religides diversas.

As entrevistas coletivas foram desenvolvidas em um clima de
descontracdo para que os/as jovens alunos/as pudessem interagir a0 maximo em
todos 0os momentos.

E valido ressaltar que, segundo Gaskell (2014), existem semelhancas entre
entrevistas individuais e em grupo, pois embora o conteudo mais amplo de
questdes de pesquisa seja estruturado a priori, ndo se trata de caminhar para uma
padronizacdo de questdes ou esperar que o entrevistado traduza o pensamento do

pesquisador em categorias especificas de resposta. As questdes devem representar

8 Para Gaskell (2014), na pesquisa qualitativa, hda um limite maximo de entrevistas que é
necessario fazer. Em se tratando de entrevistas coletivas, sugere de seis a oito discussdes, tanto
pelo nimero limite de interpretacdes da realidade que os entrevistados podem ter, quanto pelo
excesso de evidéncias a serem analisadas pelo pesquisador, de forma que ndo se perca informac6es
importantes.
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um “convite” ao entrevistado para que este se sinta a vontade para falar com as
suas palavras sobre 0 assunto em questao.

Os/as participantes da pesquisa se mostraram muito envolvidos e dispostos
em contribuir com a pesquisa e a pesquisadora buscou manter uma postura
imparcial, evitando dar opiniées sobre o tema, porém interagindo sempre que
necessario para a plena conducdo do roteiro de questdes. Realizamos audio-
gravacdo das entrevistas que duraram em média 50 a 60 minutos com a
autorizagdo a partir da assinatura de um Termo de Livre Consentimento®.

No sentido de orientar as entrevistas individuais e coletivas, foi elaborado
um roteiro®® para cada grupo entrevistado, ou seja, professores/as, diretores/as e
alunos/as, a partir dos seguintes eixos de discusséo: perfil dos/as entrevistados/as,
a importancia da Educacdo Fisica para a escola e a sociedade, relacdo com a
disciplina, caracteristicas das aulas, a Educacdo Fisica e as diferencas culturais.
Decidimos propor tais questdes com o intuito de identificar categorias de analise a
partir das falas dos sujeitos participantes em conexao com 0 nosso objeto de
estudo, ou seja, as diferencas culturais e as aulas de Educacéo Fisica.

A andlise das entrevistas contou com a reflexdo de Duarte (2004, p.
2016):

Analisar entrevistas também ¢é tarefa complicada e exige muito
cuidado com a interpretacdo, a construcdo de categorias e,
principalmente, com uma tendéncia bastante comum entre
pesquisadores de debrucar-se sobre o material empirico
procurando “extrair” dali elementos que confirmem suas
hipéteses de trabalho e/ou os pressupostos de suas teorias de
referéncia. Precisamos estar muito atentos a interferéncia de
nossa subjetividade, ter consciéncia dela e assumi-la como parte
do processo de investigacéo.

Desta forma, entre transcrices e analises, entre limites e desafios,
procuramos compreender a partir das falas dos/as depoentes perspectivas sobre a
questdo das diferengas culturais, como se apresentam no cotidiano da escola e,
principalmente, na dindmica das aulas de Educagéo Fisica. As referéncias feitas as

falas e ac¢Oes dos/as entrevistados/as ao longo do texto foram mencionadas atraves

® Apéndice I1.
10 Apéndice 1.
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de nomes ficticios, a fim de preservar a identidade dos/as participantes da

pesquisa.

1.4.2.3 Observacao participante

A observacdo participante é uma estratégia onde o pesquisador se coloca
como observador de uma situacdo social, objetivando realizar uma investigacéo
cientifica (MINAYO, 2015). O observador fica em relacdo direta com seus
interlocutores no espaco especifico da pesquisa, participando ativamente das
relacGes estabelecidas e no cenério cultural, sem desconsiderar a coleta de dados e
a compreensao do contexto da pesquisa.

O observador, portanto, faz parte do contexto sob sua observacéo e, nesse
sentido, modifica este contexto, pois interfere no mesmo, assim como ¢é
modificado pessoalmente pelo mesmo.

Para Minayo (2015) a atividade de observacdo tem também um sentido
préatico, ou seja, esta técnica permite ao pesquisador ficar mais livre de pré-
julgamentos, posto que ndo o coloca a mercé de instrumentos rigidos de pesquisa.

Flick (2013) considera que a observacdo participante diminui a distancia
entre o pesquisador e a situacdo observada e, além disso, hd a possibilidade do
pesquisador poder selecionar os sujeitos, as situaces e os eventos que melhor
refletem os fendmenos a serem estudados.

Isto posto, na presente pesquisa foi observada a realidade de algumas aulas
de Educacédo Fisica onde foi possivel compreender como as questdes ligadas as
diferencas culturais permeiam as relacfes entre alunos/as e professores/as, entre
alunos/as e, também, entre professores/as. Tencionou-se investigar se tais
questdes sdo evidenciadas ou silenciadas no cotidiano das aulas. De que forma os
processos de producdo, manutencdo e ressignificacdo das diferencas culturais
ocorrem em meio as relagbes estabelecidas entre aqueles que participam do
contexto das aulas de Educacéo Fisica.

Observamos, durante um semestre letivo, 12 aulas no periodo de marco a
junho, dos/as professores/as que mostraram alguma sensibilidade no trato com as
diferencas culturais a partir da realizacdo das entrevistas. Neste caso, a intencéo
foi relacionar as suas opinies com suas praticas, evidenciando tensoes,

convergéncias e divergéncias que poderiam surgir.
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Nesse sentido, procuramos identificar como esses/as professores/as lidam
com as diferencas culturais em sua pratica pedagogica, se as diferencas culturais
sdo incorporadas aos conteudos e atividades propostas nas aulas observadas, 0s
desafios e inquietudes advindos da presenca das diferencas culturais observadas
nas aulas e as estratégias pedagdgicas utilizadas pelos/as professores/as para lidar
com as diferencas culturais.

Todas as observacGes foram registradas em um didrio de campo onde
buscamos perceber as intervencdes dos/as professores/as nas aulas, as interagoes
entre os/as alunos/as, entre os/as alunos/as e professores/as, as vivéncias e
experiéncias ligadas ao ensino da Educacédo Fisica no contexto pesquisado, tendo
como pano de fundo, as questdes ligadas as diferencas culturais.

Desse modo, utilizando como base os pressupostos de Ivenicki e Canen
(2016), consideramos importante apresentar a triangulacdo de perspectivas
metodoldgicas, ou seja, ao trabalhar com andlise de documentos oficiais,
entrevistas com professores/as, diretores/as, coordenadores/as e alunos/as e, ainda,
observacgdes da dindmica das aulas, foi possivel confrontar o discurso com o que
encontramos na pratica, com o intuito de construirmos nossa leitura, mesmo que
provisoria e fluida.

Lancar mdo de varias fontes de informacdes, observacbes e relatos nos
permitiu compreender perspectivas, confrontar posicdes de diferentes sujeitos
sobre o tema em questdo e entender praticas e discursos.

Por fim, é importante ressaltar que foi solicitado o consentimento de todos
0s sujeitos participantes da pesquisa através de um Termo de Consentimento Livre
e Consentido, assinado antes do inicio da pesquisa de campo.

1.5 Organizagéo da tese

A tese esta organizada em sete capitulos: inicio com a introducdo, onde
discuto a construcdo do problema, a justificativa, os objetivos de estudo e a
proposta metodoldgica.

No capitulo 2 abordo o ensino da Educacdo Fisica: aspectos sociais,
historicos e culturais, onde discuto as diferentes propostas curriculares da area e
de que forma concebem os objetivos, conteudos, estratégias de ensino, formas de

avaliacdo, fundamentos e concepcdes de aprendizagem e, principalmente, tipos de
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sujeitos/corpos esperados. Discuto, também, o que entendemos por diferencas
culturais e de que maneira se tornam presentes no contexto das aulas de Educacéo
Fisica escolar.

No capitulo 3 apresento aspectos sobre a cultura juvenil, a Educacdo
Fisica e a escola de ensino médio, onde abordo como o ensino da Educacéo Fisica
vem se relacionando com a cultura juvenil no ambito da escola do ensino médio e
como as diferentes politicas vém impactando o ensino deste componente na
escola.

No capitulo 4 discuto a educacao intercultural e a Educacéo Fisica, onde
exploro de que maneira a educacéo intercultural pode contribuir para o ensino da
Educacdo Fisica escolar no que tange ao trato com as diferencas culturais.

No capitulo 5 apresento a instituicdo analisada, um pouco da sua histdria,
suas caracteristicas, seu Projeto Politico Pedagogico, o plano de curso dos/as
professores/as de Educacdo Fisica, o perfil da gestdo escolar, o perfil docente e,
por fim, o perfil discente.

No capitulo 6 apresento a andlise dos principais documentos que regem a
escola e as propostas pedagogicas dos/as professores/as, e das entrevistas
realizadas com docentes, discentes, diretores e coordenadores da escola
pesquisada. E, por fim, discuto os dados da pesquisa de campo a partir das
observag0es realizadas nas aulas de Educagdo Fisica.

No capitulo 7 desenvolvo as consideracfes finais do estudo, destacando
possibilidades, limites e desafios para o ensino da Educacdo Fisica escolar que
incorpore questdes relativas as diferencgas culturais no curriculo e nas préticas

pedagogicas cotidianas, dialogando com a perspectiva da educacao intercultural.
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2. O ensino da Educacéo Fisica escolar: aspectos sociais,

historicos e culturais

Ao longo do tempo, os objetivos do ensino da Educacdo Fisica foram
modificados de acordo com diferentes interesses historicos, politicos, econémicos,
culturais e sociais de cada época. Entendendo o curriculo como “[...] as
experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a
relagdes sociais, e que contribuem para a construgdo das identidades de nossos/as
estudantes” (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 18), considero importante destacar
neste estudo, como os diferentes curriculos da Educacéo Fisica foram construidos
e incorporados durante a sua trajetoria.

Desde as preocupagdes de ordem higienista, passando pelo viés
desenvolvimentista e esportivizante, até chegar a confluéncia aos modelos
neoliberais de ensino ou a procura de um pensamento critico, a Educacgdo Fisica
vem sendo incorporada na escola com diferentes intencdes, objetivos e
fundamentos que a colocam em um campo complexo de convergéncias e
divergéncias sobre o seu real sentido na escola.

Desse modo, torna-se relevante compreender, primeiramente, a insercao da
Educacao Fisica como disciplina na escola moderna e como os diversos curriculos

foram produzidos ao longo do tempo no &mbito educacional.

2.1 Ainsercado da Educacéo Fisica na escola

Diversos autores do campo da Educacdo Fisica vao discutir sobre que
condicdes e por quais interesses a Educacdo Fisica foi inserida como disciplina
escolar a partir do século XVIII na Europa e no século XIX no Brasil (BRATCH,
1999, 2012; CASTELLANI FILHO, 2013; NEIRA, 2016; NEIRA; NUNES,
2006, 2009; SOARES, 2012; VAGO, 2011).

Neira (2016, p. 68) nos traz um pequeno resumo sobre tal insercao:

Teve seu inicio no século XVIII, quando os filantropos
europeus atribuiram valor pedagdgico as praticas corporais com
0 objetivo de formar o sujeito iluminista; chega ao Brasil em
fins do século XIX através dos métodos ginasticos propostos
pelos higienistas e encampados pelos escolanovistas; cerca de
cinquenta anos mais tarde se dissemina com o ensino esportivo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

45

pelos governos militares; assiste a emergéncia da educacéo
do/pelo  movimento fundamentada na psicologia do
desenvolvimento nos anos 1980 e a promog¢do de um estilo de
vida fisicamente ativo adotada pelas propostas de cunho
neoliberal na década de 1990.

Na Europa, a presenca da Educacdo Fisica na escola foi ancorada
historicamente pelas politicas higienistas que se fundamentavam em concepcdes
meédicas vinculadas aos estudos da Anatomia e Fisiologia que tinham como
caracteristica marcante a utilizacao da ginastica como forma de aprimoramento da
aptidao fisica e formacao do carater, garantindo uma verdadeira assepsia dos/as
alunos/as. O propdsito central da perspectiva higienista era englobar habitos de
salde e higiene, enfatizando o desenvolvimento fisico e moral, ressaltando a
disciplina e a pratica de exercicios fisicos para a conquista de tais “virtudes”.

Para Soares (2012), a medicina desenvolveu concepcdes, valores e habitos
que tiveram um papel fundamental na construcdo de uma racionalidade apoiada na
exigéncia da “satde do ‘corpo bioldgico’ para a manutengdo da saide do ‘corpo
social’, ou seja, para a produgdo e reproducao do capital” (p. 17).

Percebemos, assim, um investimento no cuidado e conservacdo de um
corpo saudavel e adequado para atender as demandas politicas, sociais e
econdmicas da época. Vale ressaltar que estamos falando de um momento de
crescimento dos processos de industrializacdo e urbanizagdo impulsionados pelo
advento do capitalismo que necessitava, portanto, de uma nacdo capaz de gerar
forca de trabalho e se adaptar a I6gica da ordem vigente.

Dentro deste contexto, juntamente com a educacdo moral e intelectual, a
Educacdo Fisica servia de base para a educacdo integral do homem moderno
pautada nos ideais de racionalidade, igualdade e nacionalismo. Neste caso, com a
intencdo de sistematizar praticas que se orientassem para a educacdo dos corpos,
surgiram o0s métodos ginasticos'! que procuravam valorizar a ginastica no
contexto da sociedade moderna (NEIRA; NUNES, 2009).

11 Os métodos ginasticos surgem no século XIX, pautados em uma visdo higienista, com a fungdo
de sistematizar as praticas corporais. A preocupacdo central englobava habitos de satde e higiene,
valorizando os exercicios fisicos como forma de desenvolver o corpo fisico e moral. Seus
principais representantes foram o sueco P.H. Ling, o francés Amoros e o aleméo Spies (NEIRA;
NUNES, 2006).
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A ginéstica desempenhava um papel importante como pratica necessaria a
melhoria da saude, capaz de tornar os corpos saudaveis, fortes, robustos e capazes
de suportar os esforcos exigidos para a construcao da nacgao (VAGO, 2011).

Nas palavras de Soares (2006, p. 118):

E possivel afirmar que ao longo do século XIX a ginastica,
posteriormente chamada de Educacdo Fisica quando ensinada
na instituicdo escolar, foi insistentemente solicitada a responder
questdes ligadas a ordem, a disciplina, a higiene. Esta demanda
imprimiu-lhe uma face higiénica, moral, virtuosa.

Segundo a autora citada, no Brasil, a Educacao Fisica apareceu associada
aos ideais eugénicos de regeneracdo e embranguecimento da raca. Tal concepc¢éo
foi sendo difundida em congressos médicos, propostas pedagdgicas e em
discursos politicos, tornando-se, assim, um poderoso instrumento nas méos da
burguesia para justificar seu dominio de classe em busca do progresso. A
explicacdo bioldgica aprisionava o individuo em determinados espacos de classe e
papéis sociais, garantindo-se, deste modo, a ordem social vigente. Os discursos
presentes nestes curriculos enfatizavam padrfes de feminilidade, masculinidade,
classe social e etnia, desprezando qualquer outra possibilidade (NEIRA, 2011b).

Desta forma, a Educacdo Fisica encontra seu espaco, ainda que de forma
embrionaria, no século X1X com a finalidade de corrigir as deformacdes presentes
nas classes privilegiadas da sociedade e, também, com a responsabilidade de
evitar a proliferacdo de doencas e a multiplicacdo de vicios decorrentes do
crescimento da urbanizacdo das cidades, atribuindo-se, portanto, funcbes
corretivas e preventivas.

Na passagem do século XIX para o século XX, novas estruturas sociais
vao se construindo na sociedade brasileira em virtude do fim do regime
escravocrata e da necessidade de se incorporar 0s negros e o crescente numero de
imigrantes como consequéncia do aumento dos processos de industrializacgao.
Neste cenério, a Educacéo Fisica, como disciplina escolar, assume 0 compromisso
de eugenizacédo da populagéo brasileira, ou seja, tem como objetivo selecionar os
individuos fisicamente ativos e perfeitos e excluir os individuos incapazes e
inabeis (NEIRA; NUNES, 2009).

Nessa perspectiva,
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O objetivo primordial do componente era formar cidaddos
conscientes dos seus deveres e obriga¢Oes para com a sociedade
e o Estado legitimamente construido. Afim de que respeitassem
as autoridades de forma disciplinada e obediente, policiando-se
contra 0 desleixo, a descompostura e a desordem (NEIRA,;
NUNES, 2009, p. 66).

A escola neste momento tem a funcdo de preparar a populacdo para
enfrentar os desafios impostos pelo capitalismo crescente e contribuir para a
formacéo de sujeitos adaptados e dispostos para servir a nagdo em crescimento, e
nesta conjuntura, a Educacdo Fisica, enquanto componente escolar encarrega-se
de disciplinar e moldar os corpos, destacando 0s vigorosos e saudaveis e
eliminando os débeis e doentes.

Com o movimento da Escola Nova'?e seus ideais humanistas e
democréticos, a Psicologia encontra espago e vem acentuar a ideia da natureza
humana individual que se sobrepde a todas as questdes sociais que a envolvem.
Segundo Libaneo (2012), a ideia da existéncia de uma esséncia humana pré-social
qgue acompanha a personalidade humana individual, traz a concepcdo que cada
individuo possui caracteristicas que sdo universais e independem de qualquer
influéncia do meio social, cabendo a Psicologia identificar esses tragos universais.

Para o autor:

E evidente que tal ideia assume a sociedade de classes como o
modelo social ideal na qual a realizacdo individual resulta de
uma perfeita harmonia entre individuo e sociedade. Dai a ideia
corrente de ajustamento social aplicada a Psicologia e a
Educacdo. Os padrdes de comportamentos a serem ensinados ou
modificados, correspondem a perspectiva da classe dominante,
que os torna universais e, portanto, compulsorios (LIBANEO,
2012, p. 94).

Nesse novo contexto de ascensdo das teorias psicoldgicas, a Educacéo

Fisica passou a ser entendida como um meio de educacdo integral que conseguisse

120 escolanovismo caracterizou-se por um movimento no campo educacional que teve em 1932,
com o lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Educac&o, a difusdo de ideais como escola para
todos mantida pelo Estado, obrigatoriedade, gratuidade, laicidade e coeducagdo. A pretensdo era
difundir a ideia de escola democréatica fundamentada nos principios progressistas de Jonh Dewey,
visando regular a educacdo ao modelo urbano-industrial capitalista que se instaurava no pais
(LIBANEO, 2012).
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unir corpo e mente. De acordo com Neira € Nunes (2009), o curriculo da
Educacdo Fisica incorporou uma nova pratica inspirada na pedagogia ativa: o
jogo.

Esta perspectiva buscou reconstruir objetivos e principios, superar 0s
limites impostos pelo biologicismo e valorizar a Psicologia a partir da sua
contribuicdo para a vida moderna e para a construcdo de um novo individuo
adequado a ldgica industrial e tecnoldgica. Nessa linha de pensamento, 0s
referidos autores afirmam que “ao professor cabia ‘guiar a liberdade’ dos
estudantes de modo a garantir que o ‘maximo de frutos’ fosse obtido com um
minimo de esforco e tempo, o que resulta em eficiéncia. Desse modo, disciplinar
n&o era mais prevenir, e, sim, moldar” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 69).

Assim, percebemos que o viés depurativo e preventivo da Educacao Fisica,
embora ndo seja abandonado €, neste momento, deslocado para o viés da
eficiéncia. Para Bracht (1999, p. 74), “paulatinamente no século XX saimos de um
controle do corpo via racionalizacéo, repressdo, com enfoque bioldgico, para um
controle via estimulacdo, enaltecimento do prazer corporal, com enfoque
psicoldgico”.

Nessa perspectiva, os conteudos e métodos utilizados eram pautados nas
fases do desenvolvimento e crescimento humano, objetivando, além de condi¢tes
plenas de salde e higiene, garantir a aquisicdo de habilidades motoras com
eficiéncia e perfeicdo.

Em seguida, no contexto do término da Segunda Guerra Mundial, tivemos
uma sociedade impactada pela necessidade de uma populacdo eficiente,
competitiva e perseverante e, para tanto, a escola deveria aliar seus propositos
educacionais aos ideais desenvolvimentistas o que implicava em uma organizagao
onde os objetivos, métodos e instrumentos de avaliacdo deveriam estar em
coeréncia com o mundo do trabalho. Tal movimento denominado tecnicismo,
tinha a intencdo de formar sujeitos com disposicdo e criatividade para a
construcdo de uma nova nacdo e, além disso, competentes para 0 mercado
capitalista (LIBANEO, 2012).

Dessa forma, a Educacdo Fisica vai encontrar um poderoso instrumento de

educacéo dos corpos em consonancia com as perspectivas apontadas: o esporte.
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Do ponto de vista de Neira e Nunes (2009), “a objetividade contida nos
esportes mostrava-se coerente com as necessidades de formacao para a sociedade
em franco desenvolvimento” (p. 74). As caracteristicas do esporte ligadas ao
rendimento, competitividade, superacdo, forga, coragem, respeito as regras, entre
outras, estavam diretamente ligadas aos ideais da elite dominante, encontrando na
escola um campo legitimo de permanéncia. Estes autores consideram que, 0
advento da ditadura militar, contribuiu para a presenca do esporte no curriculo
escolar por conta da preocupacdo com a ocupacgédo produtiva do tempo livre, com
a educacdo integral dos/as alunos/as e com os valores morais preconizados na
época. A técnica e a eficiéncia esportiva desenvolvida a partir da repeticdo de
movimentos corporais precisos caracterizava o ensino da Educacéo Fisica escolar
sendo legitimada pela finalidade em educar corpos habilidosos, aptos e
competitivos, preparados para atuar na nova sociedade capitalista.

A partir dos anos 80, com o movimento de abertura politica no Brasil, a
Educacdo Fisica, bem como a escola de uma forma geral, comeca a colocar em
Xeque 0s pressupostos do ensino tradicional e questionar de maneira intensa os
arranjos sociais e educacionais (SILVA, 2010). A critica a escola tradicional se
sustenta na ideia de contestar 0s objetivos, os métodos, a avaliacdo, o
conhecimento e os contedos considerados validos a partir dos interesses das
classes dominantes.

Bracht (1999) afirma que a Educacdo Fisica absorveu todas as discussdes
propostas pela Pedagogia sobre o carater reprodutor da escola e sobre as formas
de sua contribuicdo para uma transformacdo completa da sociedade capitalista.

Nesse sentido, alguns autores da Educacdo Fisica comegam a criticar 0s
paradigmas da saude, aptiddo fisica e do esporte vinculados estritamente a uma
visdo bioldgica do corpo, com a entrada das ciéncias sociais e humanas na area, o
que representou o surgimento de varias abordagens. Neste estudo, sera utilizada a
expressdao ‘“‘curriculos da Educacdo Fisica”, como as abordagens que se
construiram como uma alternativa para repensar o ensino deste componente na
escola, ndo que tenham subtraido por completo as ideias higienistas e voltadas
para a aptiddo fisica e o esporte, mas objetivaram de alguma forma rever
estratégias e objetivos de ensino voltados para novas experiéncias no campo da

Educacéo Fisica escolar.
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Cabe considerar que, nesta pesquisa, julgamos valido destacar os
diferentes curriculos da Educacéo Fisica construidos a partir da década de 80 em
paralelo com as teorias curriculares propostas por Silva (2010). Tal relacéo,
também defendida por Neira e Nunes (2009), se justifica por entendermos que
“todas as teorias pedagogicas e educacionais sdo também teorias sobre o
curriculo” (SILVA, 2010, p. 21).

Assim, quais as continuidades, rupturas e mudangas no ensino da
Educacdo Fisica escolar em relagdo aos paradigmas anteriormente descritos que
configuram os diferentes curriculos construidos a partir da década de 807
Seguindo essa linha de pensamento, buscamos na secdo seguinte trazer o0s
diferentes curriculos da Educacdo Fisica, suas perspectivas e fundamentos
pedagogicos. Para tanto, é importante compreender o que estamos considerando

como curriculo escolar, tendo como base diferentes autores do campo.

2.2 O curriculo escolar e a Educacéo Fisica

Reconhecendo o curriculo como um instrumento fundamental para a
construcdo de identidades e diferencas culturais (MOREIRA; CANDAU, 2008) e,
ainda, o local onde ndo apenas se reproduz a légica dominante, mas também se
potencializa caminhos para a transformacdo, enfatizamos a necessidade de uma
reflexdo mais profunda acerca de questdes historicas, sociais e culturais que
envolvem ndo s6 o curriculo escolar, mas, especificadamente, o curriculo da
Educacdo Fisica.

Goodson (2008) defende a ideia de que os estudos historicos
desempenham papel importante no desafio e informacdo da teoria, permitindo
entrar numa parte fundamental da escolarizacao referente aos processos internos a
ela inerentes, ou seja, a “caixa preta” da escola.

Segundo ele, a histéria do curriculo procura explicar como as matérias
escolares e métodos constituiram um mecanismo para diferenciar estudantes,
oferece pistas para analisar as relacdes entre escola e sociedade e a sua influéncia
sobre o conhecimento culturalmente valido e, também, contribui para a

compreensdo sobre a construgéo de identidades e subjetividades.

Diferentes curriculos produzem diferentes pessoas, mas
naturalmente essas diferencas ndo sdo meras diferencas
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individuais, mas diferencas sociais, ligadas a classe, a raca, ao
género. Desta forma, uma histéria do curriculo ndo deve estar
focalizada apenas no curriculo em si, mas também no curriculo
enquanto fator de producdo de sujeitos de classe, raca, género
(GOODSON, 2008, p. 10).

Em suma, o autor defende que uma historia do curriculo ndo deveria
apenas se preocupar com uma analise epistemologica da verdade ou validade do
conhecimento, mas se basear em uma historia social do curriculo, em uma
epistemologia social do conhecimento escolar, ou seja, se preocupar com 0S
determinantes sociais e politicos do conhecimento historicamente organizado.

Lopes e Macedo (2011) acreditam que curriculo é uma producéo cultural
por se constituir a partir da luta travada pelos diferentes significados que
atribuimos ao mundo.

Nessa perspectiva, essas autoras afirmam que:

[...] o curriculo também n&o é fixo nem é um produto de uma
luta fora da escola para significar o conhecimento legitimo. O
curriculo ndo é uma parte legitimada da cultura que é transposta
para a escola. O curriculo faz parte da prépria luta pela
producdo de significado, a propria luta pela legitimacdo. Nesse
sentido, é uma producédo de cultura (LOPES; MACEDO, 2011,
p. 92).

Para as referidas autoras, curriculo representa um espaco de luta onde 0s
diferentes grupos disputam saberes e suas posi¢cdes sociais. Assim, as autoras
citadas ndo acreditam em posicdes fixas na luta politica, como por exemplo: quem
tem saberes legitimados e quem ndo tem, quem tem saberes populares e quem nédo
tem, do mesmo modo, quem tem o0s saberes cientificos e quem nao tem. Para elas,
os diferentes sujeitos vdo construindo sentidos e significados a partir das lutas
vividas em seus contextos sociais.

Ao propor uma perspectiva que concebe as teorias de curriculo a partir da
noc¢édo de discurso, Silva (2010) coloca que a representacéo de curriculo depende,
especificamente, da forma como ele é definido pelos diversos autores e teorias.
Segundo o autor, “uma definicdo ndo nos revela o que é, essencialmente, o
curriculo: uma definicdo nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o

curriculo é€” (SILVA, 2010, p. 14), ou seja, mais importante do que uma defini¢ao
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pura e técnica do que seja curriculo é refletir sobre quais as questdes que as teorias
curriculares buscam responder.

Desse modo, o curriculo se constroi através de uma selecdo determinada
por critérios que justifiguem a presenca ou auséncia de determinados
conhecimentos e saberes que vao estar diretamente relacionados com o0s processos
historicos, econdmicos e sociais a serem reconhecidos em diferentes contextos e
épocas.

Para Silva (2010), um curriculo busca transformar as pessoas inseridas em
determinado contexto a partir das caracteristicas que julga ideais. Para cada “tipo”

de pessoa haverd um tipo de conhecimento e, com isso, um modelo de curriculo.

O curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos
quais as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é
lugar, espago, territorio. O curriculo € relacdo de poder. O
curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se
forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso,
documento. O curriculo é documento de identidade. (SILVA,
2010, p. 150).

Assim, para o autor citado, as teorias de curriculo estdo relacionadas com a
construcdo de identidades e subjetividade daqueles/as que se deseja formar, ou
seja, ao longo da trajetéria do curriculo escolar, acabamos por nos tornar quem
somos. Nas palavras do autor: “[...] o conhecimento que constitui o curriculo esta
inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos,
naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade” (SILVA,
2010, p. 15).

Isto posto, a0 mesmo tempo em que o curriculo ensina determinados
cbdigos, a selecdo de seus contetdos faz com que a escola assuma uma funcéo
socializadora na educacdo. Desse modo, quais valores, conhecimentos e atitudes
estdo comprometidos com essas escolhas? Quais 0s interesses existentes nas
escolhas dos conteddos curriculares? Quais 0s conhecimentos considerados
validos para a construcdo das identidades sociais? Que identidades s&o
privilegiadas e silenciadas no curriculo? (SILVA, 2010).

Para responder a essas indagagdes, Silva (2010) prop6e uma classificacdo

utilizada para diferenciar as diversas teorias curriculares que vai ser sustentada
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pela forma como essas mesmas teorias lidam com a natureza humana, com o
processo ensino-aprendizagem, com o conhecimento, com a cultura e, por fim,
com a sociedade.

As teorias tradicionais, criticas e pés-criticas da educacdo, na visdo de
Silva (2010), véo enfatizar diferentemente cada um desses elementos e mostrar
que a definicdo de curriculo vai ser determinada pelo ponto de vista dos diferentes
autores do campo.

E neste contexto que as teorias tradicionais se diferenciam das teorias
criticas e pés-criticas do curriculo. Enquanto as teorias tradicionais intencionam
ser neutras, cientificas, objetivas e desinteressadas, as teorias criticas e pos-
criticas, sob outra perspectiva, argumentam que ha relacbes de poder que
determinam conhecimentos e saberes importantes para a manutencdo do status
quo.

As teorias tradicionais, por considerarem 0s saberes e conhecimentos
dominantes sem questionamento, se empenham nas questdes técnicas: a
organizacdo de objetivos, métodos e avaliagdo. Por sua vez, as teorias criticas e
pos-criticas se limitam a questionar quais conhecimentos sdo considerados validos
e quais os interesses existentes por tras destas escolhas. Desta forma ndo se
preocupam com as questdes técnicas ligadas a organizacdo do curriculo, mas o
que este mesmo curriculo faz com as pessoas (SILVA, 2010).

Consideramos de suma importancia para a pratica pedagdgica a reflexdo
sobre tais perspectivas em articulacdo com os diferentes curriculos de Educacéo
Fisica, ressaltando a compreensdo sobre o corpo, as dimensdes do processo
ensino-aprendizagem e a selecdo dos contetdos privilegiados por cada uma.

2.3 Teorias tradicionais, criticas e pdés-criticas: influéncias sobre o
curriculo da Educacéo Fisica

O curriculo da Educacéo Fisica, dentro de suas abordagens e praticas, vem
contribuindo ao longo de sua trajetdria para a construcdo e valorizacdo de
conhecimentos e saberes que védo atender determinadas demandas impostas pela
sociedade em seus diferentes periodos histéricos e, além disso, colaborando para

formar certas identidades e subjetividades.
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Nesta parte do estudo, serdo considerados os principais curriculos da
Educacao Fisica segundo os trabalhos de Bracht (1999), Daolio (2004) e Neira e
Nunes (2006).

2.3.1 Os curriculos tradicionais da Educacéao Fisica

Em se tratando de propostas de Educacdo Fisica centradas nas teorias
tradicionais®®, destacamos neste estudo, entre outros curriculos, ©
desenvolvimentista, o construtivista- interacionista e da saude renovada. Esses
curriculos, de forma habitual, abordam as praticas corporais de forma
descontextualizada e fragmentada, onde ha a prevaléncia nos principios biologicos
na reflexdo sobre o corpo, nos objetivos, nas técnicas especificas e no alcance de
padrdes de comportamento e desenvolvimento e na adogdo de um estilo de vida
fisicamente ativo (NEIRA; NUNES, 2006, 2009; NEIRA, 2014, 2016).

Para Daolio (2004), estas abordagens enfatizam como tarefa da Educacao
Fisica o desenvolvimento das habilidades motoras a partir da compreensdo de
aspectos relativos ao crescimento, desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.
Portanto, a definicdo dos conteudos a serem desenvolvidos e das estratégias de
ensino a serem utilizadas vai depender dos processos bioldgicos de crescimento e
desenvolvimento motor. A avaliacdo, nesta perspectiva, é pautada na mensuragéo
de comportamentos baseados no ensino de habilidades motoras necessarias ao
bom desenvolvimento e a eficicia do movimento.

Segundo Neira (2011b), estes curriculos, enfatizam a l6gica do mercado, o
desenvolvimento de habilidades perceptivas e motoras, a formacao de individuos
para a autonomia, a construcdo de um cidaddo saudavel e apto a enfrentar os
riscos do sedentarismo e as armadilhas do mundo capitalista.

Além do exposto, os discursos presentes nestas propostas, constroem e
reconstroem a feminilidade, a masculinidade, a classe social e a raga adequadas,
desconsiderando qualquer outra possibilidade.

O curriculo desenvolvimentista tem como seu principal representante o
trabalho de Tani et al.(1988): Educacédo Fisica escolar: fundamentos de uma

abordagem desenvolvimentista. Nessa perspectiva, o principal objetivo das aulas

13 Silva (2010).
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de Educacdo Fisica é possibilitar experiéncias motoras que estejam relacionadas
com os processos de crescimento e desenvolvimento dos/as alunos/as, afim de que
sejam alcancadas as habilidades motoras desejadas. Este curriculo defende que o
movimento é o principal meio e fim das aulas de Educacdo Fisica.

Sobre a abordagem desenvolvimentista, seus principais autores

esclarecem:

O posicionamento fundamental neste trabalho é que, se existe
uma sequéncia normal nos processos de crescimento, de
desenvolvimento e de aprendizagem motora, isto significa que
as criangas necessitam ser orientadas de acordo com estas
caracteristicas, visto que, sd assim, as suas reais necessidades e
expectativas serdo alcangadas. A ndo observancia destas
caracteristicas conduz, frequentemente, ao estabelecimento de
objetivos, métodos e conteudos de ensino inapropriados. Em
consequéncia, queda de motivacdo e perda de interesse pela
Educacdo Fisica (TANI et al., 1988, p. 2).

Percebemos que os objetivos, métodos e a avaliacdo presentes nas aulas
devem estar coerentes com 0s processos de desenvolvimento e crescimento dos/as
alunos/fas o que nos faz inferir que tal abordagem coloca em evidéncia 0s
processos biolégicos e a aprendizagem de habilidades motoras como pontos
fundamentais de todo o processo ensino-aprendizagem.

Darido (2008), ao criticar o curriculo desenvolvimentista, coloca que uma
das limitacGes dessa abordagem é a pouca importancia dada a influéncia do
contexto sociocultural na aquisi¢do de habilidades motoras. Para a autora citada,
os diferentes contextos culturais podem impactar a maneira como as habilidades
motoras sdo aprendidas pelas criancas. Como exemplo utiliza o fato de que, pode
ser muito mais simples para um menino aprender a chutar uma bola do que rebaté-
la com as mdos, por conta da influéncia histérica do futebol no nosso pais.

Daolio (2004) destaca que ao aceitar que a Educacdo Fisica trata do
movimento e da aprendizagem de habilidades motoras, afirmando a base
biologica como primordial no campo, secundariza a questdo da cultura nesse
mesmo processo. Para este autor, a cultura é o principal conceito para a Educacgéo
Fisica, porque todas as manifestacbes corporais do ser humano séo construidas na

dindmica da cultura.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

56

De fato, a abordagem desenvolvimentista a nosso ver, coloca a dimenséo
biolégica do corpo como a base de todo o trabalho ao delimitar como objeto de
ensino 0 movimento pautado na aprendizagem de habilidades motoras segundo
padrbes pre-determinados. Nesse sentido, propomos a superacdo deste viés no
sentido que considerar que o movimento humano é construido a partir das
relacBes sociais, segundo as experiéncias corporais vividas em diferentes
contextos (DAOLIO, 2004, 2010) e, além disso, defendemos que a cultura é
constitutiva dos sujeitos e diretamente vinculada com os processos educacionais,
ndo sendo possivel pensar, portanto, em qualquer proposta educacional
“desculturizada” (CANDAU, 2011a, p. 13).

Outra abordagem, dentro das teorias tradicionais (NEIRA; NUNES, 2006)
que julgamos importante para destacar neste estudo é o curriculo construtivista-
interacionista. Este curriculo tem como seu principal representante o trabalho de
Freire (1989) intitulado Educacéo de corpo inteiro: teoria e préatica da Educacao
Fisica. Nessa perspectiva, o principal objetivo é considerar o movimento humano
como um instrumento para facilitar a aprendizagem de conte(dos que estdo
diretamente ligados ao dominio cognitivo, ou seja, a aprendizagem da leitura,
escrita e das operacdes l6gico-matematicas. Em relacdo ao papel pedagogico da

Educacdo Fisica, Freire (1989) afirma que:

[...] a Educagdo Fisica deve atuar como qualquer outra
disciplina na escola, e ndo desintegrada dela. As habilidades
motoras precisam ser desenvolvidas, sem ddvida, mas deve
estar claro quais serdo as consequéncias disso do ponto de vista
cognitivo, social e afetivo. Sem se tornar uma disciplina auxiliar
de outras, a atividade da Educacdo Fisica precisa garantir que,
de fato, as acOes fisicas e as nogdes logico-matematicas que a
crianga usard nas atividades escolares e fora da escola possam
se estruturar adequadamente (FREIRE, 1989, p. 24).

Com uma forte inspiracdo na teoria de Jean Piaget, este curriculo valoriza
as experiéncias e a cultura dos/as alunos/as, possibilitando a construcdo do
conhecimento a partir da troca entre sujeitos e 0 meio ambiente. A tarefa da
Educagdo Fisica na escola continua sendo o desenvolvimento de habilidades
motoras, embora neste momento, a partir do contexto do jogo e brinquedo.

Darido (2008) destaca uma preocupagdo com essa abordagem quanto a

questdo do conhecimento. De acordo com a autora, ndo fica bem entendido na
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proposta do autor qual conhecimento que se deseja construir atraves da préatica da
Educagao Fisica escolar, e acrescenta: “se for o mesmo buscado pelas outras
disciplinas, tornaria a area um instrumento de auxilio ou de apoio para a
aprendizagem de outros conteudos”.

Daolio (2004) argumenta que o autor, apesar de ter a preocupacdo em
considerar como contetdo da Educacdo Fisica o jogo e a brincadeira, utiliza o
conceito de cultura apenas quando se refere a “cultura infantil”, ou seja, nio
reconhece em seu trabalho a cultura como algo produzido constantemente nos
diferentes contextos onde os sujeitos estao inseridos.

Bracht (1999) salienta que esta perspectiva, considera 0 movimento como
mero instrumento de aprendizagem da leitura e escrita, ndo conferindo
especificidade a Educacédo Fisica. O movimento nédo é visto como produto de uma
cultura mais ampla e, portanto, um saber a ser transmitido pela escola.

Entretanto, entendemos que o curriculo construtivista-interacionista
avanca em relacdo ao curriculo desenvolvimentista no sentido de levar em
consideragdo as experiéncias dos/as alunos/as e a sua cultura (mesmo que se
referindo a cultura infantil) e, também, de levantar a questdo da importancia da
Educacao Fisica na escola como proposta pedagdgica. Outra questdo evidenciada
por esta perspectiva € uma superacdo do modelo diretivo de ensino, baseado em
padrdes de movimento para uma perspectiva em que o/a aluno/a vivencia o jogo e
a brincadeira (a crianga ¢ considerada pelo autor como uma “especialista em
brinquedo”) interagindo com o meio, a partir da resolu¢do de problemas.

A Ultima abordagem dentro da linha das teorias tradicionais destacada no
presente estudo, denominada saude renovada, tem como um dos principais autores
Guedes e Guedes (1996) citando uma das suas obras: Controle do peso corporal,
composicao corporal, atividade fisica e nutricdo e ainda, os estudos de Mattos e
Neira (2000) com a obra Educacdo Fisica na adolescéncia: construindo o
movimento na escola.

Esta perspectiva, segundo Neira e Nunes (2006) leva em consideracdo o
paradigma de “cuidado individual com a satde” disseminado na década de 1990
em consonancia com os ideais neoliberais. Segundo esses autores, o “curriculo

saudavel” elencou como objetivos “informar, mudar atitudes e promover a pratica
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sistematica de exercicios com a finalidade de favorecer um estilo de vida ativo
[.]7" (p. 113).

Bracht (1999) considera este enfoque um movimento de renovacdo do
paradigma da aptidéo fisica, tendo como pano de fundo a promogédo da saude.
Assim, os avancos ligados ao tema da importancia da atividade fisica para a satde
que tiveram um crescimento na década de 1990, revitalizaram a ideia de que o
principal objetivo da Educagéo Fisica na escola é a educacao para a satde.

Em nossa Gtica, o discurso neoliberal que entende o individualismo e a
busca de um estilo de vida ativo para enfrentar os males do sedentarismo retoma
os principios ligados ao aprimoramento da aptidao fisica valorizado no inicio do
século XX, porém com novos contornos e manifestacdes influenciados,
principalmente, pela cultura midiatica. A busca do corpo perfeito passou a ser o
ideal preconizado pela sociedade capitalista o que influenciou a pratica de
atividade fisica e a utilizacdo de outros métodos alternativos como o uso de
esteroides anabolizantes, suplementacdo alimentar indiscriminada, cirurgias
plasticas, entre outros.

Os curriculos abordados até aqui ttm em comum o fato de ndo se
articularem com as propostas criticas e pos-criticas da educacao, desconsiderando
as questdes de classe, raca, género, orientacdo sexual, religido que vem
impactando cada vez mais a nossa sociedade.

Neste caso, passaremos a tratar na proxima secdo 0s curriculos da

Educacao Fisica inspirados nas teorizacdes criticas e pos-criticas da educacéo.

2.3.2 Influéncia da teoria critica no campo da Educacéao Fisica

As teorias criticas e pds-criticas se posicionam no sentido de contestar 0s
pressupostos das teorias tradicionais e, assim, questionar o conhecimento validado
por estas perspectivas. Neste ponto de vista, se torna necessario compreender o
curriculo como um campo de poder onde alguns conhecimentos tém maior
prioridade em fazer parte do curriculo do que outros, pois sdo definidos por
determinados grupos considerados dominantes.

Tendo as teorias criticas da educacdo como inspiracdo, alguns autores do
campo da Educacdo Fisica construiram propostas que procuravam denunciar e

reverter a desigualdade social e, principalmente, repensar a sua fungéo social e
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seus metodos de ensino. Como principais representantes dessa linha de
pensamento temos as abordagens critico-superadora (SOARES et al., 1992) e
critico-emancipatéria (KUNZ, 1994).

A abordagem critico-superadora proposta por Soares et al. (1992)
intitulada Metodologia do ensino da Educacdo Fisica, fortemente influenciada
pela teoria marxista®® e pelos estudos dos educadores brasileiros Dermeval
Saviani e José Libaneo, teve uma grande repercussao na area na década de 1990.

Nessa perspectiva, as questdes de poder e interesse ocupam um espaco de
destaque nestas teorizacGes, onde a pedagogia deve sinalizar ndo apenas 0 modo
de ensinar, mas também como se constroem 0s conhecimentos, a partir da
contextualizacdo e do resgate historico.

Nesse sentido, a Educacdo Fisica trata de um conhecimento denominado
cultura corporal, em que os temas sdo 0 jogo, a danca, o esporte, a ginastica e as
lutas. Em relacdo a escolha dos contetdos, considera a relevancia social, a
contemporaneidade e a adequagdo as caracteristicas cognitivas e sociais dos
alunos. Na organizagdo do curriculo, enfatiza o confronto entre o conhecimento
do senso comum e o conhecimento cientifico no intuito de ampliar o acervo
cultural dos alunos.

Segundo Soares et al. (1992), a abordagem critico-superadora é uma
pedagogia emergente, que busca dar resposta a uma sociedade marcada pela
desigualdade de classes.

Concebendo a Educacdo Fisica como parte do projeto politico pedagdgico
da escola, os autores afirmam a necessidade da reflexdo pedagdgica com algumas
caracteristicas particulares: deve ser diagnéstica, provocando a leitura da
realidade; judicativa, pois julga a partir de uma determinada ética que traduz os
interesses de uma determinada classe social; teleoldgica, porque busca uma

direcdo para a transformacdo da realidade (SOARES et al., 1992).

4 Também conhecido como Coletivo de autores (1992). A mais nova versdo desta obra, revisada
em 2014 traz em seu conteldo entrevistas realizadas com os autores do livro destacando em que
medida esses autores identificam limites e possibilidades da obra, passados mais de 20 anos de sua
publicagdo.

15 Teoria inspirada no pensamento de Karl Marx e Friedrich Engels no século XIX, que tinha como
objeto a sociedade capitalista e a luta de classes impulsionada pela divisdo do trabalho
(RODRIGUES, 2011).
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Consideramos a abordagem critico-superadora como uma das primeiras
propostas curriculares do campo da Educacdo Fisica que superou a perspectiva
tradicional e seu enfoque na aptidao fisica e desempenho motor. O deslocamento
da énfase dada ao corpo bioldgico para um corpo que também € histérico e social,
tendo como pano de fundo a questdo das desigualdades de classe, coloca esta
perspectiva na busca de préaticas corporais que desafiem a ldgica dominante e
possibilitem a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Segundo a abordagem:

A expectativa da Educag&o Fisica escolar, que tém como objeto
de reflexdo sobre a cultura corporal, contribui para a afirmagéo
dos interesses de classe das camadas populares, na medida em
que desenvolve uma reflexdo pedagdgica sobre valores como
solidariedade  substituindo individualismo,  cooperacao
confrontando a disputa, distribuicdo em confronto com
apropriacao, sobretudo enfatizando a liberdade de expresséo dos
movimentos — a emancipacdo -, negando a dominagdo e
submissdo do homem pelo homem (SOARES et al., 1992, p.
40).

Para Daolio (2004) o grande mérito desta abordagem foi a insercdo da
cultura corporal como objeto de estudo da Educacdo Fisica. Desse modo, as varias
manifestacdes corporais, ao invés de serem vistas na 6tica do desempenho motor,
das habilidades psicomotoras e da satde, como nas abordagens anteriores, devem
ser vistas como construcGes histéricas e patrimonio da humanidade. Assim, 0s
varios elementos da cultura corporal (danga, jogo, ginastica, esporte, luta, entre
outros) ao serem tratados pedagogicamente sdo considerados produtos da cultura,
fundamentais para a inser¢do dos/as alunos/as na realidade social na qual estdo
inseridos (DAOLIO, 2004).

O esporte nesta perspectiva, por exemplo, deve ser tratado
pedagogicamente na escola, evidenciando-se e questionando-se os significados
dos valores e normas que transmite dentro de um determinado contexto histérico.
A abordagem critico-superadora, segundo seus autores, ndo desconsidera a
necessidade da aprendizagem das habilidades técnicas e taticas, mas ndo os coloca
como elementos fundamentais em uma aula de Educagédo Fisica (SOARES et al.,
1992).
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Concordamos com as criticas feitas por Daolio (2004) quando destaca a
deficiéncia da abordagem critico-superadora em relacdo a dimenséo simbdlica do
ser humano. Para o autor, embora tragam muitas conquistas para o campo da
Educagdo Fisica, Soares et al. (1992) se referem a cultura corporal como
patrimoénio da humanidade, enfatizando o acumulo de conhecimento e producao
humana, silenciando o fato que os conhecimentos produzidos pelo ser humano ao
longo da sua existéncia vdo sendo renovados e retificados na dindmica cultural.

No que tange a dimensdo dada a luta pela transformacgdo da sociedade,
consideramos esta proposta limitante e insuficiente para pensar a sociedade
multicultural na qual estamos inseridos, na medida em que apenas focaliza as
questdes de classe social em sua concepgo. E importante ressaltar que na época
em que a proposta foi idealizada juntamente com os referenciais tedricos que
adotou, 0s seus autores ndo apresentaram a preocupagdo com questdes mais
amplas da sociedade, tais como racga, género, orientacdo sexual, religido, entre
outras.

Atualmente, consideramos que tais questbes sdo cruciais nas reflexdes
pedagdgicas no campo da Educacdo Fisica escolar, haja vista a presenca destas
diferencas culturais nas salas de aula, péatios e quadras. Nesse sentido,
corroboramos Candau (2011a, p. 25) quando afirma que “[...] a diferenga ¢

XA

constitutiva da a¢ao educativa. Estd no “chdo”, na base dos processos educativos,
mas necessita ser identificada, revelada, valorizada. Trata-se de dilatar nossa
capacidade de assumi-la e trabalha-la”.

Em se tratando da abordagem critico-emancipatéria concebida por Kunz
(1994) em sua obra Transformacdo didatico-pedagdgica do esporte, temos as
considerac@es sobre as formas de ensinar esportes nas aulas de Educacdo Fisica a
partir da sua transformacdo didatico-pedagogica de modo a contribuir para a
emancipa¢do e conscientizacdo critica dos/as alunos/as. O autor se propde “incluir
uma critica do ponto de vista humano e pedagogico sobre os principais problemas
que envolvem o esporte de alta competicdo, ou de rendimento, atualmente”
(KUNZ, 1994, p. 13).

Nesse ponto, percebemos nas ideias do autor, a intencdo de questionar o
ensino do esporte em uma dimensao técnica em fungdo de uma dimensdo critica e

humana contribuindo, desta forma, para uma formacdo emancipatoria.
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Kunz (1994) concebe o ensino do esporte na escola para além das préaticas
tradicionais quando afirma que: “um esporte que ndo necessariamente precisa ser
tematizado na forma tradicional, com vistas ao rendimento, mas com vistas ao
desenvolvimento do aluno em relagdo a determinadas competéncias
imprescindiveis na formacao de sujeitos livres e emancipados” (p. 29).

O confronto entre o/a aluno/a e a sua realidade expressa uma forma de
questionamento e libertacdo de condi¢fes impostas pelo sistema social, através da
contextualizagdo de temas compreendidos pela cultura corporal. O referido autor
defende o ensino critico, pois desta forma os alunos passam a compreender a
estrutura autoritaria presente na sociedade.

Nessa perspectiva, a Educacdo Fisica na abordagem critico-emancipatdria
caminha no sentido de romper com as estruturas de poder e buscar a emancipacao
através da linguagem, ou seja, através de acdes dialogicas e reflexivas,
conscientizando os/as alunos/as sobre os processos de dominagdo existentes na
sociedade.

Para as duas abordagens destacadas nesta secéo, a avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem € muito mais do que aplicar testes, destacar medidas,
selecionar e classificar alunos. Ela deve estar relacionada ao projeto politico
pedagogico, as praticas pedagdgicas e ter uma relacdo dialética com a escola.
Nesse sentido, a avaliacdo ndo se reduz a analise de condutas esportivo-motoras, a
gestos técnicos ou a taticas, mas compreende a expressdo corporal como
linguagem e elemento fundamental no processo de socializacdo dos educandos na
busca da atuacdo autbnoma e critica da realidade, através do conhecimento
ampliado e aprofundado no &mbito da cultura corporal.

2.3.3 O curriculo pés-critico da Educacéo Fisica

A necessidade de estudos que tratem da questdo da diversidade cultural,
assim como 0s que se ocupem a investigar a relacao da diferencga, das politicas de
igualdade, identidade, curriculo e praticas pedagdgicas se intensificam cada vez
mais no cenario educacional. Desse modo, pensar a escola juntamente com as
questdes culturais e a tematica da identidade e diferenca, revela-se indispensavel

para a construcao do curriculo, assim como para a préatica pedagogica.
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No campo da Educacdo Fisica, estas questdes comegam a um ocupar um
espaco de destaque no inicio dos anos de 1990, tendo como representante Daolio
(1995) em sua obra Da cultura do corpo. Neste trabalho, tendo como apoio 0s
estudos da antropologia, o autor propde um novo olhar para a pratica da Educacgéo
Fisica. Um olhar que deve reconhecer o repertorio corporal que cada aluno/a
possui quando chega a escola, pois para o autor “toda técnica corporal ¢ uma
técnica cultural” (p. 89). Nesse sentido, ndo existe técnica melhor ou pior, pois
todas as manifestacOes culturais sdo reconhecidas e consideradas como riqueza
inerente a0 movimento humano.

Em relacdo as diferencas, o autor destaca que:

Uma Educacdo Fisica escolar que considere o principio da
alteridade sabera reconhecer as diferengas, nao sé fisicas, mas
também culturais, expressas pelos alunos, garantindo assim o
direito de todos a sua préatica. A diferenca deixara de ser critério
para justificar preconceitos, que causam constrangimentos e
levam a subjugacéo dos alunos, para se tornar condi¢do de sua
igualdade, garantindo, assim, a afirmacdo do seu direito a
diferenca, condicdo do pleno exercicio da cidadania. Porque 0s
homens sdo iguais justamente pela expressdo das suas
diferencas (DAOLIO, 1995, p. 93).

Essas preocupacOes passam a fazer parte das producdes tedricas do campo
da Educacdo Fisica e abrem espaco para a construcdo de curriculos plurais que
tenham como pano de fundo as questbes ligadas a diversidade cultural, o
multiculturalismo, a relagdo entre igualdade e diferenca, 0 que representa um
grande avanco no que se refere ao reconhecimento do outro, principalmente
aqueles que foram discriminados e excluidos historicamente da sociedade.

Outro trabalho que marca, a nosso ver, 0 campo da Educacédo Fisica ja na
perspectiva das correntes pos-criticas é referente a Neira e Nunes (2006) com a
obra Pedagogia da cultura corporal: criticas e alternativas. Os autores destacam
gue o estudo nasceu do dialogo entre as perspectivas tedricas do campo das

ciéncias humanas, especialmente oriundas dos estudos culturais’® e

16 Centro de estudos ligado ao Departamento de Lingua Inglesa da Universidade de Birmingham,
na Inglaterra. Para os Estudos Culturais a cultura é concebida como “campo de luta em torno da
significagdo social” (NEIRA; NUNES, 2006, p. 42).
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multiculturalismo critico'’, e as descobertas sobre a pratica pedagdgica realizada
no espaco escolar. Vemos, portanto, uma inter-relacdo entre a teoria e a pratica
aliada as teorias pds-criticas como uma das bases tedricas dos referidos autores, o
gue nos motivou a buscar maior aprofundamento, acreditando na forte
convergéncia com a educacao intercultural, na qual nos apoiamos no presente
estudo.

Para Neira e Nunes (2006), um curriculo pos-critico da Educacdo Fisica
procura subverter a reproducdo da ideologia dominante presente, por exemplo, em
propostas que deixam de questionar as relacbes de poder que atravessam a
producdo das manifestacfes corporais.

Na concepgdo dos autores, “a pratica pedagogica na abordagem cultural,
pautada nos pressupostos da pedagogia critica e pos-critica, visa proporcionar aos
sujeitos da educacdo a oportunidade de conhecer os sistemas de significados de
cada cultura (diversidade) por meio das manifestagdes corporais” (NEIRA;

NUNES, 2006, p. 228). E acrescentam ainda:

Nesta abordagem da Educacéo Fisica escolar, ndo se estuda o
movimento, estuda-se o gesto, sem adjetiva-lo de certo ou
errado, sem focalizar sua quantidade ou qualidade, sem
tencionar a melhoria do rendimento, nem tampouco a
manutencdo da saude, da alegria ou do prazer. Nesta
abordagem, o gesto fomenta um dialogo por meio da producao
cultural, por meio da representacdo de cada cultura. O gesto
transmite um significado cultural expresso nas brincadeiras, nas
dancas, nas ginasticas, nas lutas, nos esportes, nas artes
circenses, etc. (NEIRA; NUNES, 2006, p. 228).

Desta forma, os autores colocam que a préatica pedagdgica deve articular-
se ao contexto social, apresentar condicGes para que as diversas experiéncias
corporais sejam vivenciadas e interpretadas, ressignificar as praticas corporais de
acordo com o grupo, aprofundar e ampliar os conhecimentos sobre a cultura
corporal.

Neira e Nunes (2006) propdem o curriculo cultural como alternativa para
colaborar na promocdo da justica e da transformacéo social. Segundo os autores,

este curriculo pode atuar sobre o processo de regulagdo e dominacdo de grupos

17 Vertente do Multiculturalismo que compreende a diferenca a partir do reconhecimento das
relacGes de poder (NEIRA; NUNES, 2006).
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silenciados historicamente e revelar de que forma essas relacdes de poder se
estabelecem na sociedade.

Essa abordagem se propOe a atuar sobre o processo de formacdo de
identidades e subjetividades envolvendo os setores desprivilegiados da sociedade
como as identidades femininas, afrodescendentes, indigenas e das classes
populares.

E, ainda, nessa perspectiva, as atividades realizadas em uma aula de
Educacdo Fisica ndo podem ser fragmentadas no sentido de perder seu significado
social e cultural, mas se estruturarem em funcdo de uma intencionalidade como
forma de expressdo. Os autores também argumentam que ao integrar o estudo da
etnia, da classe social e de género na producdo de conhecimento da Educagéo
Fisica, ocorre a valorizacdo de identidades culturais plurais em detrimento de
interesses particulares de determinado grupo.

Os autores citados acreditam que o entendimento da natureza especifica da
diferenca representa um passo valioso para se combater preconceitos e abrir
espaco para a diversidade. Salientam que professores que atuam dentro de uma
perspectiva poés-critica, devem expressar sua discordancia com a visdo da
modernidade eurocéntrica'® de masculinidade e atuar no sentido de proporcionar
aos alunos e alunas o potencial de romper paradigmas e esteredtipos que possam
tornar as relagdes desiguais e, sobretudo excludentes.

Apontam, como exemplo, que ao utilizar a tematica futebol, podemos
discutir as questdes de género, raca e violéncia como forma de ampliar os
conhecimentos para além do estudo de regras, taticas e técnicas somente. Ao
abordar a capoeira como contetdo, podemos compreender a questdo da sua
pratica como forma de resisténcia as opressdes sofridas pelos negros na época da
escraviddo e relacionar com as reivindicacdes que 0s movimentos sociais e as
classes populares fazem, atualmente, como forma de resistir aos grupos

hegemonicos.

18 O eurocentrismo coloca os interesses e a cultura europeia como sendo as mais importantes e
avancadas do mundo. A modernidade eurocéntrica € explicada por Dussel (2005) quando afirma
gue a modernidade se constituiu por fenémenos que ao se desenvolver necessitava exclusivamente
da Europa para explicar o processo. Desta forma, a Europa é colocada como centro e cultura
hegemdnica para o resto do mundo.
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Recentemente, outros estudos vém sendo orientados na linha de uma
concepcao pos-critica da Educacdo Fisica (NEIRA, 2007, 2011a, 2011b, 2014,
2015, 2016a, 2016b; NEIRA; NUNES, 2009, 2016; OLIVEIRA; DAOLIO, 2010,
2011) e, neste sentido, tentando conceber um curriculo preocupado com as
questdes relativas a identidade e diferenca e, especialmente, intencionado a tratar
sobre as demandas de raca, género, sexualidade e classe social.

Estes estudos propdem subsidios para uma pratica pedagdgica pos-critica
da Educacdo Fisica, sugerindo que as tematicas do curriculo (esportes, jogos,
brincadeiras, danca, lutas e atividades expressivas) sejam confrontadas com as
relaces de poder que envolvem género, classe social, raca e etnia.

Desse modo, tdo importante quanto a vivéncia corporal do tema em
estudo, sdo a leitura e interpretacdo das relagdes sociais presentes nestas
categorias. A valorizacdo dos saberes dos diversos grupos culturais proporciona
ao curriculo escolar uma diversidade de tradicdes, particularidades historicas e
praticas sociais e culturais até entdo subjugadas pela escola.

Um curriculo da Educacdo Fisica na perspectiva cultural procura romper
com a reproducdo da ideologia dominante ocasionada pela falta de
questionamento das fortes relagdes de poder que estdo por tras das préaticas
corporais. As brincadeiras, jogos, dancas, lutas, esportes e ginasticas se ndo
analisados em seus contextos politicos e culturais, podem transmitir visdes
pautadas em concepcBes hegemdnicas com base na cultura branca, masculina,
heterossexual, cristd e de classe média. Como pensar na construcdo de uma
sociedade igualitaria e menos excludente sem questionar as marcacdes de género
presentes no esporte? E o racismo existente nas praticas corporais de matriz afro-
brasileira como a capoeira e algumas dangas? E as questbes ligadas a classe
social na determinacdo do que pode ser considerado uma brincadeira ou nao?
Trata-se na visao de Neira (2016a, p. 87) de “[...] colocar em xeque os
significados que s&o atribuidos as préaticas corporais e aos seus praticantes e que
os esquadrinham como representacao”.

Neste curriculo, as experiéncias vivenciadas em uma aula de Educacdo
Fisica sdo pautadas no didlogo e na inter-relagdo entre diferentes culturas
rompendo com a hierarquizacdo de conhecimentos e saberes presentes nos

curriculos tradicionais da area (NEIRA, 2016a). A abordagem cultural supera a
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visdo da préatica da Educacdo Fisica exclusivamente vinculada as manifestac6es da
cultura hegemonica que focalizam as habilidades motoras, a aptidao fisica e a
manutenc¢do da salde, em funcdo de préaticas que levem o/a aluno/a a compreender
os significados presentes nestas manifestacdes, bem como, nas manifestagdes
oriundas de grupos culturalmente subjugados na sociedade como as mulheres,
os/as negros/as, os/as indigenas, entre outros grupos.

N&o se trata de negar a influéncia dos esportes e das ginasticas como
contetidos historicamente presentes no curriculo da Educacdo Fisica, mas colocar
estas praticas sob suspeita em um mundo cada vez mais globalizado e polarizado
pelas diferencas de raca, classe, género, orientacdo sexual, religido, deficiéncia,
entre outras.

Em relagdo a questdo do conhecimento da Educacdo Fisica no curriculo

cultural, Neira (2016a) ressalta:

A inclusdo de outros conhecimentos no curriculo torna
perceptiveis os hibridismos e mesticagens que caracterizam a
cultura corporal, desencadeia novos olhares dos alunos sobre si
préprios e sobre aqueles com os quais convivem, além de
facilitar o fluxo entre o local e o global, entre a ‘comunidade de
pratica’ e a sociedade mais ampla. Inspirada nos estudos
culturais e no multiculturalismo critico, a perspectiva cultural
da Educacdo Fisica equipara, de certa forma, o conhecimento
escolar e 0 conhecimento presente na comunidade. Tanto um
quanto o outro séo culturalmente construidos, estdo enredados
em complexas relagbes de poder e produzem certos tipos de
subjetividade e identidade (NEIRA, 20164, p. 84).

Diante do exposto, precisamos reconhecer que o curriculo é um
instrumento no qual se forjam identidades e diferencas culturais em diferentes
momentos historicos, sociais, culturais e econdmicos (MOREIRA; CAMARA,
2011).

Nesse sentido, é fundamental levar em consideracdo que as diferencas
culturais sdo constitutivas dos atores escolares e representa, atualmente, um dos
grandes desafios para a pratica pedagogica (CANDAU, 2014) ndo ha davidas em
considerarmos a importancia de compreender como esta questdo esta presente nos

curriculos escolares.

2.3.4 Diferencas culturais e Educacgéao Fisica: tecendo articulacfes
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Reconhecendo a importancia pedagogica e politica do comprometimento
em formar identidades culturais abertas e sensiveis a diferenca (CANEN, 2008),
defendemos que é fundamental construir curriculos no campo da Educacéo Fisica
que rompam com principios tradicionais da &rea caracterizados por serem elitistas,
excludentes, classificatorios e monoculturais. Desta forma, como salienta Neira
(2011a), com aulas focadas nas habilidades motoras, na aprendizagem do gesto
esportivo ou nas visbes monoculturais de salde e cuidados com o corpo,
dificilmente se possibilitara a construgdo de subjetividades abertas a diversidade
cultural.

Assim,

[...] esses curriculos se configuram como campos impermeéaveis
ao dialogo com as diferencas. Ou seja, ndo estabelecem
qualquer didlogo com os diferentes grupos sociais, pois apostam
em uma humanidade comum a todos, nem tampouco percebem
as marcag0es e divisOes sociais em termos de classe, raga, etnia
e género (NEIRA, 20164, p. 69).

Como jéa discutido neste estudo, tais visdes resultam de modelos pautados
em uma hegemonia eurocéntrica propagados a partir do século XIX onde a
burguesia, para manter sua primazia, necessitava investir na construcdo de um ser
humano que pudesse suportar uma nova ordem politica, econémica e social
através do cuidado com os aspectos mentais, intelectuais, culturais e fisicos
(SOARES, 2012).

Nesse sentido, a Educacdo Fisica se legitimava como a disciplina
responsavel por viabilizar em diversas instancias (fabricas, familia e escola) a
construcdo de um homem novo dotado de gestos automatizados, disciplinados e
possuidor de um corpo “saudavel”. Dentro de uma perspectiva bioldgica e
naturalizada, ela incorporava e veiculava a ideia da hierarquia, da ordem, da
disciplina e da satde como responsabilidade individual.

Romper com a légica bioldgica e naturalizada se constitui como o grande
desafio da Educacéo Fisica a partir da década de 80, época em que 0s primeiros
sinais de resisténcia e subversdo a esse modelo hegemdnico comegam a surgir,
impulsionados principalmente pelos movimentos sociais e as teorias criticas.

Para Neira e Nunes (2006), a partir do olhar das teorias criticas e pos-

criticas, os diversos curriculos presentes no campo da Educacdo Fisica, como por
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exemplo, o desenvolvimentista, 0 psicomotor, o esportivista e da educacdo para a
salde, se constituem a partir de conhecimentos que carregam marcas de relacfes
sociais de poder contidas em grupos especificos ligados ao modelo eurocéntrico e
norte-americano.

Superar estes modelos no campo da Educacdo Fisica implica na
compreensdo de que os diferentes grupos possuem um patrimdnio cultural que
precisa ser reconhecido, valorizado e ampliado de forma a possibilitar novas
producdes por todos e todas que compdem a escola (NEIRA; NUNES, 2009).

Nesse sentido, entendemos que praticas da Educacdo Fisica que caminhem
para a construcdo do dialogo cultural e que concebam as diferencas culturais
como constituintes de cada sujeito séo elementos fundamentais na elaboracgdo do
curriculo.

Estudos recentes indicam que a relacdo entre diferencas culturais e
cotidiano escolar vém se tornando como um dos principais debates no cenario
educacional (ANDRADE; CAMARA, 2015; CANDAU, 2012, 2014, 2016;
CANDAU; LEITE, 2011; RUSSO; ARAUJO, 2013; VALENTIM; KOFF;
CANDAU 2010).

Nessa perspectiva, considero importante destacar sobre qual (is) diferenca
(S) o presente estudo se aproxima.

Silva (2000 apud CANDAU, 2012) propde uma diferenciacdo entre

diversidade e diferenca que julgamos fundamental destacar:

Em geral, utiliza-se o termo “diversidade” para advogar uma
politica de tolerancia e respeito entre as diferentes culturas. Ele
tem, entretanto, pouca relevancia teorica, sobretudo por seu
evidente essencialismo cultural, trazendo implicita a ideia que a
diversidade esta dada, que ela pré-existe aos processos sociais
pelas quais — numa outra perspectiva — ela foi, antes de
qualquer outra coisa, criada. Prefere-se, neste sentido, o
conceito de “diferenca” por enfatizar o processo social de
producdo da diferenga e da identidade, em suas conexdes,
sobretudo com relacBes de poder e autoridade (SILVA, 2000
apud CANDAU, 2012, p. 90).

Desse modo, as diferencgas sdo concebidas num processo socio-histérico de
desconstrucdo e reconstrucdo continuo e dinamico, desenvolvido nas relagdes

sociais permeadas por questdes de poder.
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Para Candau (2012, p. 90), as diferencas:

Sao constitutivas dos individuos e grupos sociais. Devem ser
reconhecidas e valorizadas positivamente no que tem de marcas
sempre dindmicas de identidade, ao mesmo tempo em que
combatidas as tendéncias a transforma-las em desigualdades,
assim como a tornar os sujeitos a ela referidos objeto de
preconceito e discriminacao.

Como “diferencas culturais” tratadas no presente estudo, incluimos as
diferencas de raca, classe social, orientacdo sexual, género, etnia, linguagem,
religido e deficiéncia’®.

Isto posto, advertimos que ndo basta apenas reconhecer as diferencas como
parte das relacdes sociais, mas ir além desse reconhecimento. E vélido ressaltar a
importancia de entender que essas relacfes sdo marcadas por tensdes e conflitos
em funcdo de mecanismos de poder que, por esse motivo, provocam a construcao
de hierarquias, processos de subalternizacdo, preconceitos e discriminagdes em
relacdo aos grupos sociais historicamente inferiorizados (CANDAU, 2014).

De acordo com Neira (2014), a afirmagdo das diferengas se expressa a
partir de diversos marcadores religiosos, politicos, étnicos, estéticos, de género
que se confrontam com projetos culturais homogeneizantes e monoculturais. Para
0 autor, o grande desafio do século XXI é o pleno exercicio dos direitos humanos
e a garantia da igualdade a partir do reconhecimento da diferenca.

Para Ortiz (2007), ndo devemos pensar a diferenca como uma esséncia,
pois ela é sempre relacional e encontra-se historicamente situada em um
determinado contexto. De acordo com o autor “toda diferenca ¢ produzida
socialmente e ¢ portadora de sentido historico” (ORTIZ, 2007, p. 14) e, portanto,
precisa ser entendida nos contextos nos quais se situa.

Andrade e Camara (2015) destacam que vivemos um momento marcado
pela ebulicdo das questbes trazidas pela diferenca. Desde as diferencas de classe

social, passando pelas questdes de raga, género e sexualidade e, ainda, as questoes

19 Segundo Madruga (2013), a expressdo pessoas com deficiéncia foi adotada oficialmente pela
Assembleia Geral das Nagbes Unidas a partir da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia de 13 de dezembro de 2006. Atualmente, o conceito cientifico de deficiéncia pode ser
encontrado na propria convencdo da ONU: “pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
igualdades de condi¢des com as demais pessoas” (art. 1°, apud MADRUGA, 2013, p. 33).
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religiosas, todas produtoras de identidades e culturas que vem emergindo nas
ultimas décadas no campo das ciéncias sociais e no &mbito educacional.
Estes autores defendem que as diferengas estdo silenciadas no contexto

escolar e, assim, afirmam:

Segundo nossas pesquisas, os chamados “diferentes” sdo
aqueles e aguelas que mais barreiras encontram para se
expressar e ter suas identidades reconhecidas e valorizadas no
cotidiano da escola, ndo se trata da incapacidade de fala dos
diferentes, mas de negacdo da fala. (ANDRADE; CAMARA,
2015, p. 12).

Duschatzky e Skliar (2000) ao indagarem sobre “quem sdo os outros?” na
tentativa de compreenderem o locus da diferenca, destacam trés formas pelas
quais a diversidade foi construida: o outro como fonte de todo mal, o outro como
sujeito pleno de uma marca cultural e o outro como alguém a tolerar.

Na visdo dos autores, o outro como fonte de todo mal representou 0 modo
predominante de relacdo cultural, social e politica do século XX. A modernidade
produziu estratégias de regulacdo e controle da alteridade nas quais era enfatizada
ndo s6 a eliminacgdo fisica de certos sujeitos, mas um processo de demonizacéo e
transformacdo em sujeito ausente através, entre outras questdes, da sua
subordinacdo aos esteredtipos e da sua fabricacdo e utilizacdo, no intuito de
preservar identidades fixas, centradas, homogéneas, etc.

Para os autores citados, “a modernidade estabeleceu uma logica binéria a
partir da qual denominou e inventou de distintos modos 0 componente negativo:
marginal, indigente, louco, deficiente, drogado, homossexual, estrangeiro, etc”
(DUSCHATZKY; SKLIAR, 2000, p. 166).

Em relacdo ao outro como sujeito pleno de uma marca cultural, as culturas
sdo compreendidas dentro de uma homogeneidade de crencas e estilos de vida.
Nesse sentido, os sujeitos constroem suas identidades a partir de processos Unicos
de identificacdo, independente das relacGes e hierarquias de poder. Esta forma de
entender a diferenca supfe que as identidades sdo construidas a partir de um
mesmo referencial, quer seja de género, raca, classe social, etnia, religido, entre
outros. Nao se admite a constru¢do de identidades plurais, pois “as diferencas sao

consideradas como entidades fechadas, essencialmente constituidas”
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(DUSCHATZKY; SKLIAR, 2000, p. 169), impossibilitando, na visdo dos
autores, o dialogo cultural.

Nessa perspectiva, temos o silenciamento dos conflitos e distin¢des que
tornam visiveis as relagdes de poder entre 0s grupos.

E fundamental destacar que os autores atribuem essa forma de pensar a
diferenca ao discurso multiculturalista conservador, no qual, a partir de uma viséo
assimilacionista, os grupos subalternizados s&o reconhecidos, porém inseridos na
I6gica da cultura dominante.

E, finalmente, Duschatzky e Skliar (2000) ressaltam o outro como alguém
a tolerar, colocando em xeque o tipo de tolerancia que a humanidade construiu a
partir do privilégio de um grupo em detrimento do simples reconhecimento do
outro grupo sem que as questdes relacionadas as desigualdades de poder sejam
problematizadas.

Desta forma:

A tolerancia consagra a ruptura de toda contaminacdo e revalida
0S guetos, ignorando 0s mecanismos através dos quais foram
construidos historicamente. A tolerancia ndo p6e em questdo
um modelo social de excluséo, quando muito trata de ampliar as
regras de urbanidade com a recomendacgdo de tolerar o que
aparece como molesto. (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2000, p.
175).

Segundo os autores citados, embora a toleréncia leve ao reconhecimento
da existéncia das diferencas pode contribuir para a naturalizacdo de crencas e
valores responsaveis por manter os mecanismos de dominacao entre 0s grupos
culturais.

Em um estudo realizado a partir de um grupo focal constituido por
professores/as do ensino fundamental, Candau e Leite (2011) abordaram os
dilemas vivenciados no cotidiano da escola no que se refere as questdes
relacionadas a diferenca e desigualdade.

Um dos interesses das autoras foi desvendar as representaces dos/as
professores acerca das relagdes entre diferenca e desigualdade. Em relagcdo aos
achados destacados temos o fato de, na visdo dos/as professores/as, a diferenca
esta relacionada com preconceito e discriminacdo que se desdobram em violéncia
e baixa expectativa com relacdo aos alunos/as. Outra evidéncia foi a compreensédo

da diferenca como sindnimo de desigualdade ressaltada pelos/as professores/as
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que, na visao das autoras, se justifica pela tendéncia da escola em impor modos,
valores e codigos monoculturais.

As autoras ressaltam a opcao pela categoria do interculturalismo para tratar
de forma aberta e interativa a diferenca cultural no &mbito escolar.

Desta forma, Candau e Leite (2011) defendem o dialogo entre os
diferentes grupos culturais, destacam as desigualdades que podem surgir dessas
relacOes e a necessidade do seu enfrentamento sistematico.

Com base nas reflexdes realizadas a partir do grupo focal, defendem a
necessidade de se trabalhar com a questdo da diferenca na sua dimensdo
contingente, provisoria e hibrida, tanto na formacéo de professores/as, como no
cotidiano da escola.

Em outro estudo, fruto da anélise da experiéncia do mesmo grupo focal
destacado anteriormente, Russo e Araljo (2013) salientam como o0s/as
professores/as do ensino fundamental identificam as diferencas presentes no
espaco escolar e os dispositivos pedagogicos que mobilizam para lidar com tais
diferencas.

Como descoberta relevante, as referidas autoras destacam o fato dos
processos de identificacdo da diferenca aparecerem relacionados a situacdes de
desigualdade e preconceito, 0 que corrobora as proposi¢es de Candau e Leite
(2011). Oslas professores/as entrevistados identificam a escola como uma
instituicdo monocultural que tende a padronizar suas préaticas, e em suas falas sao
encontrados indicios do destague da homogeneizacdo como parte da funcéo social
da escola.

Ainda neste contexto, Russo e Aradjo (2013) apontam a utilizacdo de
estratégias didaticas pelos/as professores/as para lidar com as diferencas. Uma
delas, relatada pelos/as professores/as diz respeito as estratégias de igualdade, ou
seja, a partir de uma concepcao negativa da diferenca, tem-se a preocupacao em
padronizar praticas para oferecer oportunidades a todos/as. Outra estratégia
mencionada pelos/as professores/as, refere-se as estratégias de diferenca, ou seja,
a partir de uma visao positiva da diferenca, tem-se a preocupacdo em reconhecé-
las, visibiliza-las e valoriza-las. Tais estratégias, na maior parte das vezes,
segundo as autoras, se expressam como iniciativas e interesses individuais dos/as

professores/as.
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As autoras citadas ressaltam ainda que, na experiéncia realizada com os/as
professores/as, foi possivel compreender que as diferencas ndo foram
reconhecidas do ponto de vista pedagdgico, nem na formacao dos docentes e nem
no espago escolar.

Até o presente momento, procuramos compreender as diferencas culturais
no contexto escolar mais amplo. E no ambito na Educacdo Fisica? Como se
coloca tal questdo?

Para Oliveira e Daolio (2011), ao entrar em cena a discussédo da cultura no
campo da Educacdo Fisica, especialmente nos anos de 1990, ndo houve mais
como negar a existéncia das diferencas.

Até entdo, para os autores citados, a Educacdo Fisica ndo considerava o
contexto dos sujeitos e tinha como preocupagao exclusiva a “educagdo do fisico,
pautada numa concepg¢éo natural de ser humano” (OLIVEIRA; DAOLIO, 2011, p.
5). A ideia da diferenca se relacionava muito mais as diferencas bioldgicas entre
meninos e meninas, explicadas pela acdo de hormonios, por exemplo. Era
recorrente também a ideia de repeticdo de exercicios para aprimoramento das
habilidades e gestos que tinham como modelo as técnicas corporais dos esportes
de competicéo.

A ideia de padronizacdo, eficiéncia e perfeicdo de movimentos comecou a
ser questionada no sentido de que 0s sujeitos ndo apresentavam apenas um corpo
bioldgico, mas também social e cultural, o que redimensionou o olhar da
Educacdo Fisica para a diversidade cultural. Nesse sentido, encontramos um
deslocamento da énfase no desenvolvimento motor para o conhecimento da
cultura corporal o qual exige que as aulas sejam vivenciadas por todos e todas
indistintamente, onde as diferencas culturais ndo sejam percebidas como norma
para desconsiderar a participacdo dos alunos e alunas nas aulas.

De acordo com Oliveira e Daolio (2011), a cultura é o principal conceito
para a Educacdo Fisica, pois todas as manifestacfes corporais humanas séo
construidas na dimensdo da cultura. Desse modo, a Educagdo Fisica parte da
cultura para se constituir como um campo de conhecimento que aborda as praticas
corporais construidas ao longo da historia — 0s jogos, as ginasticas, as lutas, 0s
esportes e as dancas — tal contexto, segundo o autor, deve levar em consideragéo o

cenario sociocultural onde ele acontece e as diferengas presentes nos alunos e
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alunas. Assim sendo, os autores ressaltam que “[...] uma préatica escolar de
Educacdo Fisica deve fazer da diferenca entre os alunos condicdo de sua
igualdade, em vez de ser critério para legitimar a subjugacdo de uns sobre os
outros” (OLIVEIRA; DAOLIO, 2011, p. 6).

Para Neira (2009) a cultura é um espaco de luta por validacdo de
significados, onde os diferentes grupos disputam pelo direito de se fazer presentes
nos diversos ambitos sociais. Dentro desta luta, o diferente é determinado pela
cultura dominante que elege para si os requisitos validos e estabelece o que é
negativo para o “Outro cultural” (NEIRA, 2009, p. 184).

Desse modo, o discurso da cultura dominante ao eleger padrdes de corpo e

movimento, também produziu a diferencga:

Foram os grupos dominantes que, ao discursar sobre o melhor
movimento, corpo e estilo de vida, conferiram aos motoramente
indbeis, sedentarios ou praticantes de outras atividades
corporais, a pecha de diferentes. O discurso corporal dominante,
ao conferir a identidade, marcou a diferenga (NEIRA, 2009, p.
184).

Assim, quando a Educacdo Fisica por meio de seus principios pretende
formar uma identidade Unica e universal acaba por produzir e reproduzir visdes
limitadas, excludentes e classificatorias de praticas corporais que privilegiam
grupos culturais dominantes em detrimento de grupos culturais historicamente
discriminados marcados como os diferentes. Desta forma, manifestacbes como a
capoeira, o maculelé, alguns estilos de danga como o samba e o funk, as
brincadeiras populares como as cantigas de roda acabam assumindo uma posi¢do
de inferioridade ou até mesmo sdo omitidas do curriculo em funcdo de outras

praticas hegemonicas, como por exemplo, o esporte oficialmente reconhecido.
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3 Cultura juvenil, Educacédo Fisica e a escola de ensino

meédio

Vejo na TV o que eles falam sobre o jovem néo é
sério

O jovem no Brasil nunca é levado a sério [...]
Sempre quis falar, nunca tive chance

Tudo que eu queria estava fora do meu alcance

[.]

Charlie Brown Jr.

A nocdo de juventude adotada na nossa sociedade é, muitas vezes,
constituida por marcas que vao definir um certo tipo de jovem. Como destacado
no trecho da musica citada, algumas destas marcas se referem a um jovem
descompromissado, irresponsavel, negligente a tal ponto que nao é levado a sério.
Desse modo, a musica denuncia a producdo de discriminacfes e preconceitos
sobre o0s/as jovens.

Para Dayrell e Carrano (2014), estas percepcdes sobre os jovens ficam
cristalizadas no pensamento dos adultos e das instituicbes. Porém os autores
reconhecem a existéncia de um paradoxo em nossa sociedade: embora algumas
caracteristicas ligadas a juventude como energia, estética corporal e busca do
novo sejam perseguidas pelo mundo adulto da nossa sociedade “todos querem ser
e parecer ser jovens” (p. 105), esses mesmos jovens, principalmente os vindos das
camadas mais populares, ndo sdo respeitados nas suas identidades, ndo sdo
beneficiados com politicas publicas que assegurem boas condi¢cBes materiais e
culturais e lugares que possam vivenciar plenamente a sua juventude.

Em relacdo a escola, os autores citados afirmam que “¢ uma tendéncia da
escola ndo considerar o jovem como interlocutor valido na hora de tomar decisdes
importantes para a institui¢ao” (p. 106). Neste ponto, ndo havendo participacéo e
espaco para a juventude se manifestar, a questdo do protagonismo e do
envolvimento ativo nas praticas e vivéncias escolares fica comprometida.

Por outro lado, para construirmos uma nocao plural de juventude, € preciso
reconhecer como sdo construidas as identidades juvenis e compreender 0s

processos envolvidos nesta construcéo.
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O fato de tratarmos a Educacdo Fisica no contexto da escola publica de
ensino médio nos traz a necessidade de compreendermos ndo s6 os/as docentes
que atuam neste segmento, mas também de refletirmos sobre quem sdo os/as
estudantes do ensino médio, suas caracteristicas, as construgdes -culturais
subjacentes as suas identidades, em suma, compreender a/s cultura/s juvenil/s.

Segundo Martins e Carrano (2011), os jovens estdo imersos nas mais
diversas manifestagOes culturais presentes na sociedade, na sua maior parte
invisibilizadas pela escola. A cultura é representada por espacos especificos de
praticas, representacdes, simbolos e rituais, onde as identidades forjadas nestes
espacos definem territdrios de sociabilidade e praticas coletivas que acabam por
dar sentido ao pertencimento do/da jovem ao grupo.

Desta forma, “nos territorios culturais juvenis delineciam-se espacos de
autonomia conquistados pelos jovens e que permitem a eles e elas transformar
esses mesmos ambientes ressignificando-os a partir de suas praticas especificas”
(MARTINS; CARRANO, 2011, p. 45).

Por se constituirem como espacgos juvenis, sses mesmos processos de
socializacdo podem ser encontrados na escola de ensino médio.

Os autores citados destacam que um dos elementos dos processos
produtores de identidades juvenis contemporaneas se refere ao fato dos sujeitos
selecionarem as diferengas com o0s quais querem ter alguma relagdo socialmente,
neste caso, portanto, a identidade representa muito mais uma construcao do que
uma imposicao.

Neste contexto, a escola poderia contribuir para que 0s jovens pudessem
fazer escolhas de forma consciente, constituindo seu préprio conjunto de valores e
conhecimentos que ja ndo mais sdo impostos pelas familias e outras instituicGes.

E importante salientar que os jovens se deparam com uma sociedade cada
vez mais marcada pelas questdes relacionadas aos preconceitos e discriminagdes,
onde apesar de iniciativas de processos de homogeneizacao cultural, sobressaem
acoes de grupos historicamente subalternizados exigindo garantia de direitos e
reconhecimento cultural (CANDAU, 2014).

A padronizagdo e homogeneizacdo cultural evidenciada por Candau
(2011a) em relagdo a escola enquanto instituicdo é destacada por Martins e

Carrano (2011) em relacdo a escola do ensino médio. A escola age a partir de
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dispositivos de silenciamento que promovem a invisibilidade das praticas ligadas
as culturas juvenis, pois ndo se encaixam nos moldes escolares
institucionalizados. Consideram que “o jovem ¢ homogeneizado na condi¢do de
aluno que necessita responder positivamente aos padrdes do ‘ser estudante’ que a
instituigdo almeja” (MARTINS; CARRANO, 2011, p. 45).

Essa dificuldade de relacdo entre a escola e a juventude, também ¢é tratada
por Dayrell e Carrano (2014). Esses autores ao abordarem o cotidiano da escola,
destacam que uma das principais conversas na sala dos/as professores/as do
ensino médio sdo os problemas causados pelos jovens estudantes, onde a
indisciplina ocupa um lugar de destaque. Nesse sentido, esses autores destacam
que na visdo dos/as professores/as a indisciplina se manifesta na critica em relacéo
a falta de respeito com os/as professores/as, as agressdes percebidas entre os/as
préprios/as estudantes, a pouca responsabilidade com os estudos, a distracdo por
conta do uso de celulares. Parece, também, que para muitos/as alunos/as a escola e
os/as professores/as se colocam distantes de seus interesses e necessidades. Nesse
sentido, ha um descompasso entre o fazer pedagogico dos/as professores/as e as

preferéncias e expectativas dos/as jovens.

O cotidiano escolar é relatado como sendo enfadonho. Jovens
parecem dizer que os professores pouco acrescentariam a sua
formacdo. A escola é percebida como “obrigacdo” necessaria,
tendo em vista a necessidade dos diplomas. Nesse caso, a nogao
de “culpa” se inverte e o professor aparece como o culpado das
mazelas que os jovens relatam enfrentar no cotidiano escolar.
Tem se tornado comum também que governos e “especialistas”
em educacdo enxerguem no professor a origem da crise de
qualidade e “desempenho da escola”. Podemos ver ai uma
politica de responsabilizacdo do professor que cai no velho
enredo do que chamamos de “jogo de culpados. Enfim, parece
gue assistimos a uma crise da escola na sua relacdo com a
juventude, com professores, alunos e gestores se culpando
mutuamente, perguntando a que ela se propde (DAYRELL;
CARRANO, 2014, p. 103).

Em relacdo a essa problematica, os autores citados afirmam que é
necessario superar a tendéncia de culpabilizacdo em relacdo aos/as professores/as
e, até mesmo aos/as aluno/as. A realidade do cotidiano escolar & complexa e
dependente de diferentes fatores sociais, politicos e econémicos sendo

representados por inimeros desafios. Ndo sdo somente os/as professores/as e
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alunos/as que fazem parte desta realidade complexa, mas também, gestores,
responsaveis, funcionarios, entre outros, que constituem a sociedade e, com isso,
revelam, de alguma maneira, 0s problemas sociais mais amplos, como por
exemplo, a violéncia, a miséria, o abandono, a fome, o desrespeito e tantas outras
fragilidades percebidas no seio da sociedade.

Para ultrapassar a tendéncia da culpabilizacdo, apontada anteriormente,
Dayrell e Carrano (2014) indicam a importancia de percebermos a centralidade
dos jovens estudantes como protagonistas do processo ensino-aprendizagem, ou
seja, todas as acdes desenvolvidas no ambito escolar deveriam levar em conta as
reais necessidades e possibilidades dos/as estudantes buscando entendé-lo como
sujeito de todo o processo educacional. Os mesmos autores acrescentam a
necessidade de uma reinvencdo da escola, a partir do aperfeicoamento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética, o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico. Consideram, do mesmo modo, a
importancia do reconhecimento da diversidade cultural do/a estudante no processo
educativo, contemplando, assim, a sua integralidade.

Tais proposicOes se aproximam da perspectiva da educacdo intercultural,
base tedrica do presente estudo, pois a mesma além de agir para o reconhecimento
dos diferentes sujeitos, promove a valorizagdo dos diversos grupos culturais,
concebendo as culturas em um processo continuo de construcdo, desconstrugdo e
reconstrucdo. Reconhece que na sociedade ha intensos processos de hibridizacao
cultural o que implica na construcdo de identidades abertas, ou seja, rompe com a
ideia de fixidez das identidades. Destaca também fortes relacdes de poder que sdo
marcadas por preconceitos e discriminacdes (CANDAU, 2016).

Diante do exposto, defendemos a importancia de investigarmos o contexto
da escola de ensino médio, utilizando como suporte tedrico a perspectiva da
educacdo intercultural. Conhecer, compreender e refletir sobre a juventude, os/as
professores/as e as praticas envolvidas no ambito da escola de ensino medio
subentende analisar as diferentes culturas juvenis na Otica da promogdo do
didlogo, da valorizacdo e reconhecimento do outro, do esclarecimento sobre as
relacbes de poder envolvidas entre os diferentes grupos. Como argumentam
Dayrell e Carrano (2014), ndo ha apenas uma juventude, mas juventude (s), pois

0S jovens:
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[...] se apropriam do social e reelaboram praticas, valores,
normas e visGes de mundo a partir de uma representacdo dos
seus interesses e de suas necessidades; interpretam e dao
sentido a0 seu mundo. E nessa direcdo que ndo podemos
trabalhar com a nocdo de que existe uma juventude, pois sdo
muitas as formas de ser e de se experimentar 0 tempo de
juventude. Assim, digamos: juventudes (DAYRELL;
CARRANO, 2014, p. 104).

A Educacdo Fisica pode contribuir neste processo de reconhecimento das
diversas culturas juvenis ndo desconsiderando o patriménio cultural dos/as
alunos/as, ou seja, nesta perspectiva, tanto o futebol quanto o funk, por exemplo,
poderdo ocupar um lugar de destaque no curriculo escolar. Tdo vélido quanto a
vivéncia das técnicas e taticas do futebol é a vivéncia da danca e suas inimeras
manifestacdes.

Outro aspecto que gostariamos de salientar é a pouca producao académica
em relacdo aos estudos do ensino da Educacdo Fisica no ensino médio e,
consequentemente, a interface entre a Educacdo Fisica e a juventude.

Dias e Correa (2013) destacam a pertinéncia da analise quantitativa e
qualitativa da producdo académica nacional em Educacdo Fisica e,
especificamente, no ensino médio. Neste estudo, os autores analisaram 0s artigos
dos principais periddicos nacionais publicados entre 2005 e 2010. De um total
geral de 3.313 artigos publicados em 16 periddicos do campo da Educacdo Fisica
foram encontrados apenas 31 artigos com a tematica referente a Educacdo Fisica
no ensino médio o que representa 1,06 % do total da producédo analisada.

Para os autores, este resultado indica a baixa producdo da tematica, o que
sugere uma falta de investimento com a producdo de conhecimento da area da
Educacao Fisica no ensino médio, principalmente em relacdo as préaticas docentes
no cotidiano escolar.

Em um estudo mais recente, Rufino et al. (2014) tiveram como objetivo
analisar a producgdo académico cientifica sobre a Educacdo Fisica no ensino medio
brasileiro, no periodo de 2001 a 2011, buscando compreender o estado da arte
desta tematica em livros, dissertacdes, teses e em trés periddicos cientificos de

relevancia no campo da Educagéo Fisica.
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Como resultado, foram encontrados 53 publicaces, o que corresponde a
apenas 1,7% do total de producdo na area da Educacdo Fisica, sendo 21 teses e
dissertagdes (0,97%), 5 livros (2,17%) e 27 artigos (1,97%).

Em relacdo as teses e dissertacbes, foram encontradas 21 publicagdes,
sendo 17 dissertacdes e 4 teses referentes a Educacdo Fisica e Ensino Médio no
periodo determinado pela pesquisa. Ao ser comparado com o total de 2.156 teses
e dissertacOes relacionadas a area da Educagdo Fisica durante 0 mesmo periodo o
percentual de producdes sobre Ensino Médio foi de 0,97%. Tais achados apontam
uma escassez da producdo académica de teses e dissertacdes sobre a Educacédo
Fisica no ensino médio.

Em se tratando de livros, do total de 92 publicacbes que abordam a
Educacdo Fisica escolar apenas 5, 0 que corresponde a 2,17% do total, estavam
relacionados ao Ensino Médio.

No que tange as producdes dos periodicos cientificos da area, o nimero
total de publicagdes foi de 1.370, sendo que apenas 27 estavam relacionados a
Educacdo Fisica no Ensino Médio, o que corresponde a 1,97% do total de
publicacoes.

Os autores concluem a partir da andlise realizada que a desvalorizacéo e o
abandono da Educacdo Fisica no ensino médio é refletido na pouca producdo
académica existente nesta etapa do ensino. Desta forma, consideram a necessidade
do aumento na producdo, tanto no aspecto quantitativo quanto no aspecto
qualitativo, especialmente aquelas que possam dar suporte ao processo ensino-
aprendizagem, para que seja possivel o desenvolvimento da pratica pedagdgica
neste nivel de ensino.

Assim, consideramos que o presente estudo pode contribuir para a melhor
compreensdo do ensino da Educacgdo Fisica no ensino médio ao focalizar aspectos
fundamentais sobre o processo ensino-aprendizagem, como o curriculo e as
praticas docentes e, além disso, a compreensdo das questdes ligadas as diferencas
culturais como um grande desafio a enfrentar por parte dos/das professores/as no
cotidiano da escola.

Diante do que foi exposto, é fundamental o entendimento sobre quem séo
os/as alunos/as do ensino médio, como se da a construcdo de suas identidades

juvenis e, como a escola e, especialmente, a Educacdo Fisica atuam nessa
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construcdo. Acreditamos que assim, além de buscarmos a superacdo de visdes
negativas presentes muitas vezes na escola de ensino medio, podemos refletir
sobre praticas que promovam o crescimento e a formacdo integral dos/as
estudantes levando em conta as diversas culturas juvenis na qual estdo

inseridos/as.

3.1 A construcao da(s) identidade(s) juvenil(is)

Para Carrano (2005, p. 158), “a juventude é uma categoria socioldgica
inventada pelos adultos, embora seja cada vez mais dificil entendé-la”. Ao
contrario do que ocorria na sociedade tradicional, onde os/as filhos/as seguiam as
determinacbGes educacionais escolhidas pela familia, os/as jovens atuais
encontram-se muito mais disponiveis para seguir suas vidas fazendo as suas
préprias escolhas, pensando no seu futuro e experimentando novas possibilidades
identitarias.

Para Martins e Carrano (2011), a juventude, embora conceituada pelo
senso comum, pela escola ou midia como uma construcdo sociolégica composta
por caracteristicas homogéneas, ndo apresenta uma cultura socialmente definida.
Desta forma, embora 0os meios massivos exercam forte influéncia na construcao
da cultura juvenil, modelando os/as jovens a partir da l6gica do consumo, €
necessario entender a juventude dentro da sua diversidade e, além disso,
compreender as formas desiguais de acesso e apropriacdo de bens materiais e
simbolicos.

Os autores sinalizam que “o desenho de cada cultura juvenil podera ter ndo
s6 o contorno como também as cores determinadas pelas questdes de classe,
relacBes de poder, diferentes insercdes sociais, econdmicas, politicas e culturais
assim como pelos interesses especificos de cada grupo” (MARTINS; CARRANO,
2011, p. 51).

Dayrell (2007a) ao analisar jovens ligados a grupos musicais,
especialmente os rappers e funkeiros, buscou compreendé-los como sujeitos
sociais, ou seja, sujeitos que constroem um determinado modo de ser jovem. Para
além da especificidade dos grupos analisados, 0 autor citado procurou
compreender como 0s jovens constroem seu estilo, os significados atribuidos e o

que expressam na dimensdo de uma sociedade cada vez mais globalizada. Nesse
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sentido, salienta que no cotidiano esbarramos em diversas representacdes que
impactam a maneira como a concepcao de juventude € construida.

A primeira delas, segundo Dayrell (2007a), considerada uma das formas
mais imutéveis é a juventude vista na sua condicdo de transitoriedade, na qual o
jovem € aquele sujeito que um dia se tornard um adulto. Desse modo, nega-se 0
momento presente e 0 que conta sdo as experiéncias que garantirdio uma vida
promissora na fase adulta.

De acordo com o autor, essa forma de representar a juventude esta muito
presente na escola: “em nome do ‘vir a ser’ do aluno, traduzido no diploma e nos
possiveis projetos de futuro, tende-se a negar o presente vivido do jovem como
espaco valido de formac&o, assim como as questdes existenciais que eles expdem,
bem mais amplas do que apenas o futuro” (DAYRELL, 2007a, p. 156).

Outra maneira de representar a juventude é uma perspectiva romantica,
que veio se fixando a partir da década de 1960, influenciado pela industria cultural
e de um mercado de consumo destinado aos jovens, representado pelo lazer, pela
moda, musicas, revistas, entre outros (LECCARDI, 1991; ABRAMO, 1994;
FEIXA, 1998 apud DAYRELL, 2007a). Nesta 6tica, a juventude passa a ideia de
liberdade, prazer e comportamentos extravagantes que vai desenvolver, também,
uma nocao de irresponsabilidade. O autor destaca que, recentemente, adiciona-se
a ideia do jovem ligado apenas ao campo da cultura, expressando sua condi¢do
juvenil em eventos e atividades culturais.

Por fim, a juventude vista como momento de crise, marcada pelo conflito
com a autoestima e personalidade do jovem, ligada a uma tendéncia ao
distanciamento da familia, indicando uma possivel queda da familia como
instituicdo socializadora.

Dayrell (2007a) esclarece que é fundamental colocar estas representacdes
em xeque na tentativa de superar a ideia socialmente construida da existéncia de
modelos pre-concebidos de juventude, quase sempre analisados de forma
negativa, enfatizando caracteristicas divergentes de uma suposta forma valida de
ser jovem.

Assim sendo, o autor propde nao conceber a juventude como uma etapa a
ser finalizada, ou mesmo um momento de preparagdo da vida adulta, mas entender

a juventude na perspectiva da diversidade, ou seja, “como parte de um processo de
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crescimento mais totalizante, que ganha contornos especificos no conjunto das
experiéncias vivenciadas pelos individuos no seu contexto social” (DAYRELL,
2007a, p. 158).

O autor considera que, mesmo com a existéncia de mudangas nos jovens
impulsionadas pelo carater biologico e consideradas universais, ha caracteristicas
presentes nos jovens gque sdo socialmente construidas e dependentes de fatores
politicos, culturais, econémicos, religiosos, entre outros.

Assim sendo,

Se hd um caréter universal dado pelas transformacdes do
individuo numa determinada faixa etaria, nas quais completa o
seu desenvolvimento fisico e enfrenta mudangas psicologicas, é
muito variada a forma como cada sociedade, em um tempo
historico determinado e, no seu interior, cada grupo social vai
lidar com esse momento e representa-lo. Essa diversidade se
concretiza com base nas condi¢des sociais (classes sociais),
culturais (etnias, identidades religiosas, valores) e de género, e
também das regides geogréficas, entre outros aspectos
(DAYRELL, 20073, p. 157).

Nesse sentido, devemos refletir sobre as inUmeras maneiras de entender
o/a jovem levando-se em consideracdo suas diferentes insercdes culturais, ainda
mais num contexto de sociedade capitalista onde o individualismo e a excluséo
social parecem ser algumas de suas marcas. Porém, é salutar compreender que
mesmo a juventude entendida como um amplo processo de constituicdo dos
sujeitos, ela abarca especificidades que delimitam a individualidade de cada
jovem.

Assim,

[...] entendemos a juventude como parte de um processo mais
amplo de constitui¢do de sujeitos, mas que tem especificidades
gue marcam a vida de cada um. A juventude constitui um
momento determinado, mas ndo se reduz a uma passagem; ela
assume uma importancia em si mesma. Todo esse processo €
influenciado pelo meio social concreto no qual se desenvolve e
pela qualidade das trocas que este proporciona (DAYRELL,
2007a, p. 158).

Em outro estudo (DAYRELL, 2007b), o autor destaca a ideia de “condi¢do

juvenil” a fim de entender melhor a juventude brasileira, identificando duas
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formas de andlise importantes. A primeira forma, levantada pelo autor, é a
maneira como a sociedade compreende o significado de juventude ao longo do
tempo, a qual vem sendo impactada pelas profundas transformacdes socioculturais
ocorridas no mundo ocidental nas ultimas décadas. E a segunda forma, apontada
pelo autor, refere-se ao modo como a juventude é vivida nos diferentes contextos
a partir dos marcadores sociais de classe, género, etnia, entre outros.

Outro ponto que nos chama atencdo nas proposi¢cBes do autor é o
entendimento sobre a condi¢do do jovem das camadas populares, perspectiva que
se aproxima com o0s objetivos do presente estudo, pois desenvolvemos nossa
pesquisa em uma escola pablica de ensino médio na Zona Oeste do Rio de
Janeiro, onde a maior parte dos/as aluno/as vem de camadas populares.

Dayrell (2007b) aponta uma realidade dificil para a juventude brasileira
nas camadas populares. Além do fato de estarem em uma etapa da vida com
particularidades bem definidas na sociedade, defrontam-se com a pobreza e falta
de recursos para vivenciarem plenamente sua juventude: educacdo, saude, lazer,
cultura, entre outros.

Nesse sentido convivem diariamente com a necessidade de sobrevivéncia e
a busca de um futuro promissor. Neste caso, o trabalho assume grande
importancia, pois permite ao jovem das camadas populares vivenciarem sua
juventude. Porém o autor destaca que na juventude a relacdo entre escola e
trabalho pode sofrer énfases diversas, dependendo do momento da vida e as
condicdes sociais que permitem ao jovem viver sua condi¢do juvenil.

Em relacdo as culturas juvenis, Dayrell (2007b) afirma que a dimenséo
simbdlica e expressiva tem sido usada cada vez mais como forma de comunicagdo
e posicionamento do jovem com a sociedade na qual esta inserido.

Para o autor:

A masica, a danca, 0 video, o corpo e seu visual, dentre outras
formas de expressdo, tém sido os mediadores que articulam
jovens que se agregam para trocar ideias, para ouvir um “som”,
dancar, dentre outras diferentes formas de lazer. Mas, também,
tem se ampliado o numero daqueles que se colocam como
produtores culturais e ndo apenas fruidores, agrupando-se para
produzir musicas, videos, dancas, ou mesmo programas em
radios comunitarias (DAYRELL, 2007b, p. 1110).
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Para o autor o mundo da cultura representa para o jovem, um espaco de
possibilidades de préticas, representacdes, rituais e simbolos nos quais buscam
marcar e definir sua juventude. Muitas vezes, estes espagos estdo distantes da
escola, da familia ou do mundo do trabalho. Sobre este aspecto Dayrell (2007b, p.
1110) destaca:

Longe dos olhares dos pais, educadores ou patrdes, mas sempre
tendo-os como referéncia, 0s jovens constituem culturas juvenis
gue lhes dao uma identidade como jovens. Estas culturas, como
expressdes simbdlicas da sua condi¢do, manifestam-se na
diversidade em que esta se constitui, ganhando visibilidade por
meio dos mais diferentes estilos, que tém no corpo e seu visual
uma das suas marcas distintivas. Jovens ostentam oS seus
corpos e, neles, as roupas, as tatuagens, os piercings, 0s brincos,
dizendo da adesdo a um determinado estilo, demarcando
identidades individuais e coletivas, além de sinalizar um status
social almejado.

Neste aspecto, ganha relevancia na vida do jovem a participagdo nos
diferentes grupos culturais. Nestes grupos, o jovem tem a oportunidade de se
manifestar, de estabelecer relacbes e trocas com outros jovens e, em se tratando de
jovens das camadas populares, esses espacos representam um dos poucos lugares
de construcdo de autoestima, contribuindo para a construgédo de suas identidades.

Todas as questdes apontadas até o momento permitem entender que as
praticas culturais juvenis ndo sdo homogéneas e se conduzem conforme as
orientacdes dos diferentes grupos influenciadas por fatores socioculturais,
econdmicos e politicos. Dentro de um mesmo grupo podemos perceber
comportamentos ligados a atividade politica, questdes de cidadania e, em
contrapartida, comportamentos de agressividade e violéncia (DAYRELL, 2007b).

Em um estudo sobre cultura juvenil e Educacdo Fisica, Junior e Neira
(2016), com base em Morin (1998), reconhecem a transgresséo e a falta de limites
como marcas das culturas juvenis. Para esses autores, as caracteristicas em
destague permitem a passagem de uma realidade prosaica, objetiva, pratica,
utilitarista, para uma realidade poética, livre, imaginativa, alegre, motivante.

Sobre este aspecto, os autores citados advertem que ambas as realidades
sdo arriscadas, mas “em nenhum outro momento da vida se esta tdo

frequentemente sujeito a realidade poética e a necessidade de transgredir a
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realidade prosaica como durante a juventude” (JUNIOR; NEIRA, 2016, p. 50). Na
auséncia de projetos (realidade prosaica), aproveitar o presente torna-se
fundamental na vida do jovem. Dentro deste mesmo aspecto, os autores destacam
que a escola assume uma perspectiva prosaica, sem desafios e vontades poéticas e,
este fato, pode ser 0 motivo para tantos jovens faltarem as aulas.

Uma outra marca da juventude apontada pelos autores sdo as questfes
relacionadas a indisciplina, falta de respeito, desinteresse. Este pensamento,
segundo Junior e Neira (2016) est& presente no discurso de alguns professores do
ensino médio que, muitas vezes, se mostram desencantados com o resultado do
trabalho docente e com as perspectivas dos/as alunos em relagédo a escola.

Neste contexto, também aparece a ideia saudosista de que antigamente os
jovens eram outros, mais respeitosos, responsaveis com suas vidas. Para 0s
autores citados, este pensamento ainda esta presente no imaginario de muitos
professores/as, mesmo que ndo tenham vivido em tais épocas. Sobre esse assunto,

Junior e Neira (2016), ancorados em Torres Santomé (2006), ressaltam:

[...] é importante lembrar que o0s modelos educativos
tradicionais estavam em consonancia com o tipo de homem e
mulher que a sociedade desejava formar. Criancas e jovens
eram levados a interiorizar determinadas normas, condutas e
valores por meio de uma educagdo que recorria a
silenciamentos, medidas punitivas e até exclusdo daqueles que
ndo proviam dos extratos sociais dominantes. Surpreende o fato
de que esses procedimentos sejam defendidos com a alegacéo
de que sdo a Unica maneira de garantir a boa educacéo (p. 51).

Desse modo, a escola com base em suas ideologias e crengcas promove a
construcdo de subjetividades adequadas a um determinado momento e contexto
historico.

E, em se tratando de juventude, diversos autores destacam o0 quanto a
escola esta distante deste universo e ainda tem dificuldades em lidar com as
diversas culturas juvenis e suas diferencas de raca, género, orientacdo sexual,
religido, entre outras. Sendo assim, consideramos fundamental, compreender

como a escola atua na construcdo das juventudes.

3.2 Juventude e escola
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Para Martins e Carrano (2011), podemos pensar os/as jovens a partir de
carateristicas gerais relacionadas a fase da vida, ou seja, de carater transitorio que
parece responder de maneira homogénea as expectativas da sociedade. Outra
forma destacada pelos autores é compreender o/a jovem com base nas diferentes
realidades sociais e culturais nas quais estdo inseridos, percebendo as
particularidades que os/as distinguem.

Nesse sentido, a juventude deve ser encarada ndo apenas como uma fase
de transicdo, mas como um periodo fértil de construcdo e experimentacdo de
possibilidades identitarias. Neste caso, a escola pode adotar mecanismos de
investigacdo e escuta na compreensdo das identidades e comportamentos juvenis.
Ter um olhar atento para reconhecer que as culturas juvenis ndo estéo
subordinadas as relagdes de dominagdo das geracGes mais velhas pode contribuir
para a construcdo de intervengdes pedagogicas que aproximem professores/as e
alunos/as.

Em relacdo as questBes sobre a construcdo do corpo, Carrano (2005)
destaca que o que se evidencia nas praticas culturais da juventude nas cidades € a
expressao do corpo através de atitudes e comportamentos dentro de grupos de
identidade. Como exemplo, o autor cita 0 caso dos rappers em Sdo Paulo e dos
funkeiros no Rio de Janeiro. O corpo é construido por uma rede de subjetividades,
onde os/as jovens séo levados a experimentar novas formas de agir, sentir e pensar
se tornando, na maioria das vezes, enigmaticos para a familia e a escola.

Dentro deste contexto, o autor citado ressalta que o trabalho corporal da
escola precisa ser visto a partir da dimensdo do reconhecimento de si e de
comunicacdo com o outro, ultrapassando a ideia de “técnica de controle
disciplinar ou ferramenta acessoria de rendimento” (CARRANO, 2005, p. 161),
possibilitando, assim, a aproximacdo e o didlogo dos/as jovens entre si e com as
geracOes adultas.

Portanto, a escola ainda tem muita dificuldade em lidar com a diversidade
da cultura juvenil. A homogeneidade ainda é muito mais atraente a cultura escolar
do que a nogdo de heterogeneidade, desde aquelas relacionadas a faixa etéria até
as questdes de género, raca, etnia, entre outras.

Dayrell e Carrano (2014) sustentam a ideia de que um bom ponto de

partida para tentarmos compreender os desafios da relagédo entre escola e cultura
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juvenil é levar em consideracdo as Diretrizes Curriculares do Ensino Médio que
indicam a centralidade dos/as jovens enquanto sujeitos do processo educativo.
Segundo o autor, no parecer do Conselho Nacional de Educagéo que fundamenta
as diretrizes fica destacado a necessidade de se “reinventar a escola” de forma a

garantir o que propdem os artigos 11l e VII:

O primeiro trata do “aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico”. O segundo
discorre sobre “o reconhecimento ¢ aceitagdo da diversidade e
da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, das
formas de producéo, dos processos de trabalho e das culturas a
eles subjacentes” (p. 103).

A pratica docente deve passar pelo conhecimento amplo sobre os/as jovens
no intuito de desenvolver um trabalho que leve em conta a formagdo humana,
juntamente com a valorizacdo de relacdes sociais positivas e o didlogo através do
reconhecimento de saberes, experiéncias e identidades culturais.

Os/as jovens “[...] se apropriam do social e reelaboram praticas, valores,
normas e visdes de mundo a partir de uma representacdo dos seus interesses e de
suas necessidades; interpretam e dao sentido ao seu mundo” (DAYRELL;
CARRANO, 2014, p. 104). Desta forma, segundo os autores, ndo podemos
trabalhar com apenas um sentido de juventude, mas com a multiplicidade de

formas de ser e estar na juventude.

Na realidade, ndo ha tanto uma juventude, e sim, jovens
enguanto sujeitos que a experimentam e a sentem segundo
determinado contexto sociocultural onde se inserem e, assim,
elaboram determinados modos de ser jovem. E nesse sentido
que enfatizamos a nocéo de juventudes, no plural, para enfatizar
a diversidade de modos de ser jovem existentes (DAYRELL;
CARRANO, 2014, p. 112).

Entendemos que a escola precisa compreender a existéncia das diferentes
juventudes para, de alguma forma, superar obstaculos que ainda impedem a
aproximagdo com as culturas juvenis. Nao h4 como conceber, nos dias de hoje,
praticas pedagogicas que desconsideram 0 jovem e suas experiéncias pautadas
diariamente em condig¢des socioculturais, econdémicas e politicas impactadas por

uma sociedade cada vez mais desigual, competitiva e preconceituosa. O ambiente
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escolar precisa colocar 0 jovem como protagonista do processo ensino-
aprendizagem e garantir além da formacdo intelectual, que consideramos
fundamental, também garantir a formacdo humana que envolva as emocdes, 0s
sentimentos, a ética, a justica social, a solidariedade, o bem comum. Compreender
as relacdes entre a escola e a juventude torna-se primordial para a desconstrucéo
de praticas tradicionais que ainda concebem a juventude como uma fase vivida a
partir de uma Unica forma.

Dayrell (2007b) afirma que o jovem leva para a escola um conjunto de
experiéncias vivenciadas em diferentes contextos que constituem uma
determinada condicdo juvenil que vdo impactar a experiéncia escolar e os sentidos
atribuidos a ela. Por outro lado, a escola apresenta especificidades que, em alguns
momentos, ndo coadunam com o0s interesses e vontades dos jovens, pois,
institucionalmente, é composta por normas e regras que buscam uniformizar e
demarcar a acdo de seus atores escolares.

Porém, estes mesmos atores escolares estdo imersos em uma rede de
relagbes marcadas pela heterogeneidade de pensamentos, acOes, perspectivas e
posicionamentos que transformam a escola em um espaco de mediacdo e
negociacdo cultural.

A escola ainda opera com uma concepcdo de aluno construida na
modernidade: o aluno obediente, esforcado, pontual, disciplinado, cumpridor de
seus deveres. Acreditamos que tal perspectiva ndo se adequa aos tempos atuais,
pois ndo leva em conta os diversos marcadores sociais que influenciam a presenca
massificante do jovem nas escolas do ensino médio.

Dayrell (2007b, p. 1119) contribui com tal pensamento ao afirmar:

Em um modelo ideal, muito proximo aquele que regia 0 mundo
do trabalho e o trabalhador, esperava-se que o aluno fosse
disciplinado, obediente, pontual e se envolvesse com os estudos
com eficiéncia e eficacia. Ao mesmo tempo, ndo se considerava
os alunos na sua dimensdo de jovens, numa tendéncia em
representar ambos 0s conceitos como se fossem, de alguma
forma, equivalentes. Nessa tica homogeneizante, a diversidade
sociocultural dos jovens era reduzida a diferencas apreendidas
no enfoque da cognicdo (inteligente ou com dificuldades de
aprendizagem; esforcado ou preguicoso, etc.) ou no do
comportamento (bom ou mal aluno, obediente ou rebelde, etc.).
Diante desse modelo, a Unica saida para o jovem era submeter-
se ou ser excluido da instituicao.
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Dessa forma, entender a construcdo da cultura juvenil e subverter
pensamentos que ainda colocam o jovem dentro de um modelo Unico e ideal de
aluno, abrem caminhos para pensarmos como a escola de ensino médio e,
especificamente a Educacdo Fisica, podem atuar para promover praticas
pedagdgicas mais significativas e que atendam os interesses desse grupo em
questdo. Ao contrario de reduzir as diferencas apenas as questdes cognitivas e de
comportamento, € preciso ir além. E fundamental compreender como as
diferencas culturais de raga, género, orientacdo sexual, religido, entre outras,
circulam nas relagcdes entre os atores escolares, se 0 objetivo for contribuir para a
reflexdo e construcdo de praticas educativas mais igualitarias e menos

excludentes.

3.3 O ensino médio e a Educacao Fisica: politicas em questao

Um dos debates mais controversos no cendrio educacional nos dias de hoje
¢ a questdo do ensino médio, seja pelos problemas de acesso e permanéncia, seja
pela qualidade do ensino oferecida ou ainda, a discussao sobre a sua identidade.

O tema da reforma do ensino médio estd na ordem do dia, suscitando
convergéncias e divergéncias, adeptos e opositores. Em meio a embates politicos
em um pais onde as desigualdades de classe, de raga, género, entre outras, se
colocam como questbes centrais, pensar a educacdo, sem levar em conta estes
marcadores pode representar, como temos presenciado, retrocesso e perda de
conquistas obtidas ao longo do tempo, principalmente quando falamos da
educacéo destinada as camadas populares.

Krawczic (2014) coloca que o ensino médio no Brasil surge e se expande
com uma configuracdo dual até a primeira metade do século XX. De um lado a
formacdo de mdo de obra qualificada pronta para atuar na sociedade em
crescimento e, de outro lado, a formacédo de elites politicas e profissionais, com
uma finalidade propedéutica e socialmente distinta. Desse modo, 0 ensino medio
mantinha fungdes diferenciadas em relacdo a apropriacdo do conhecimento
produzido socialmente: para um grupo, foco nas habilidades profissionais e para
outro grupo, acesso ao saber hegeménico pertencente a cultura dominante.

A autora ressalta que a partir da década de 1940, criou-se um regime de

compartilhamento entre o Estado e a iniciativa privada para a implantagéo e


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

92

manutencio de escolas profissionais?® de ensino médio, com o intuito de atender o
crescimento da economia e, também, dar resposta a baixa qualidade das escolas
publicas.

Em seguida, por conta das transformacdes sociais ocorridas em varias
partes do mundo no periodo do pds-guerra, a educacéo escolar e, principalmente o
ensino médio, além de ser um espaco de qualificacdo de méo de obra, passa
também a ser considerado um espaco de formacdo de uma cidadania politica com
a disseminacdo de valores e saberes considerados universais (KRAWCZIC, 2014).

Todos estes aspectos mencionados por Krawczic (2014) foram
responsaveis por colocar em xeque a dualidade presente na funcdo da escola de
ensino médio e os processos de selecdo, tendo como resultado diferentes reformas
educacionais.

Segundo a autora, a década de 60, foi um periodo de grande
guestionamento e critica ao modelo dual de ensino médio e as consequéncias para
a desigualdade educacional e social. Nesse sentido, as reformas realizadas a partir
desse momento resultaram em avangos e retrocessos em direcdo a um modelo

mais democratico de ensino médio. A autora complementa:

Algumas dessas reformas procuraram integrar os diferentes
cursos e acabar com o carater de terminalidade dos estudos
profissionalizantes. Outras pretendiam restringir a mobilidade
educacional e reforcar a segmentacdo do sistema. Como €
possivel observar, as reformas do Ensino Médio estiveram
sempre tentando resolver a tensdo entre universalizacdo e
selecdo (KRAWCZIC, 2014, p. 79).

Outra autora que aponta a dualidade historica da funcéo do ensino médio é
Moehlecke (2012) indicando que no inicio do século XX, as reformas
educacionais se ocuparam em destinar o ensino profissionalizante as classes
menos favorecidas. Nesse aspecto, 0 ensino médio passa a ser dividido em dois

modelos:

20 E assim que surgem SESI (Servico Social da IndUstria) e SENAC (Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial) (KRAWCZIC, 2014).
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O modelo destinado ‘as massas’ foi o profissionalizante, com
terminalidade especifica, que visava a preparar mao de obra
para as indUstrias que comegcavam a surgir no pais.
Paralelamente, preservou-se o ensino de carater propedéutico,
destinado ao ingresso ao ensino superior (MOEHLECKE, 2012,
p. 40).

Assim, se estabeleceu uma polémica sobre a identidade do ensino médio,
se este segmento de ensino deve estar voltado para a profissionalizacdo ou para a
formacdo geral, para o trabalho ou para a universidade. Krawczic (2014, p. 79)

argumenta que:

Os movimentos constantes de reforma na sua estrutura
(passando de uma organizacdo Unica a uma organizacdo com
orientagbes e vice-versa) e as demandas constantes para
inclusdo e/ou exclusdo de novos conteldos no curriculo sdo
exemplos das tensdes em torno desse nivel de ensino nos
diferentes paises.

Reconhecemos que, atualmente, as mudangas implementadas na
organizacdo do ensino médio no Brasil se baseiam nestas tensdes e reforcam a
dualidade destacada pela autora citada, colocando a escola pdblica como um
espaco de producdo de médo de obra especializada atendendo as demandas do
sistema capitalista e, mais uma vez, colocando as escolas privadas pertencentes as
elites como um espago de multiplicagdo do conhecimento hegemdnico que
favorece a manutencédo das desigualdades sociais.

A partir da década de 1990, o Brasil teve uma importante expansdo do
ensino médio, através do aumento de vagas e matriculas nas escolas publicas,
porém, apesar de um aumento consideravel do nimero de jovens no ensino médio,
a escola ainda se mantém engessada e com préticas frageis para atender ao jovem
atual. O grande desafio segundo Krawczic (2014) é oferecermos uma escola em
que O processo ensino-aprendizagem caminhe em conjunto com as novas

demandas da juventude atual, sendo verdadeiramente democratica.

A escola moderna é produto de outro momento historico —
nasceu associada a circunstancias sociais, politicas, culturais e
econdmicas especificas e instaurou uma forma educativa
inédita, que implica uma determinada relacdo pedagdgica e uma
organizagdo do processo de aprendizagem especifica. O
momento histérico ndo é mais esse, mas a organizacdo e o
funcionamento do Ensino Médio quase ndo mudaram. Os


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

94

professores foram e continuam sendo socializados nessa cultura
escolar e as estruturas organizacionais verticais e burocraticas
da escola e do sistema educacional geram enormes dificuldades
para modificar o trabalho educativo (KRAWCZIC, 2014, p.
85).

3.3.1 Politicas de ensino médio: relagcdes com a Educacéo Fisica

Para fins deste estudo, abordaremos as politicas educacionais mais
recentes referentes ao ensino meédio e, dentro do nosso foco, aquelas que
legitimaram a presenca da Educacédo Fisica neste segmento de ensino.

Nesse sentido, trataremos nesta se¢do sobre os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 2000), as Orientacbes
Curriculares para o Ensino Médio (2006) e, por fim, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - LDB 9.394 (BRASIL, 1996), sua ligagdo com a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017) e as questdes que envolvem a atual
reforma do ensino médio.

E importante pontuar que todas as essas reformas implementadas a partir
da década de 1990 relacionadas ao ensino médio traduziram ndo s6 uma
preocupacdo em atender as necessidades de escolarizacdo das camadas mais
populares, mas a necessidade da escola em atender a demanda do mercado de
trabalho e com isso dar respostas ao cenario econémico (KRAWCZIC, 2011).

Em relacdo aos PCNEM (BRASIL 2000) é importante destacar que o
documento traz em seu texto como objetivo difundir os principios da reforma
curricular, amparados pela LDB, e orientar o/a docente na busca de novas
abordagens e metodologias. A justificativa para tais acGes seriam as constatacdes
sobre as mudancas no conhecimento e suas consequéncias, no que se refere ao
impacto nas relagdes sociais contemporaneas.

Nesse sentido,

A formacéo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo
de conhecimentos bésicos, a preparacdo cientifica e a
capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as
areas de atuacdo. Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a
formacdo geral, em oposicdo a formagdo especifica; o
desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar
informacgBes, analisa-las e seleciona-las; a capacidade de
aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de
memorizagéo (BRASIL, 2000, p. 5).
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A principal perspectiva utilizada pelo documento para justificar a mudanca
do ensino médio é a criacdo de uma escola que atenda as expectativas de
formagéo escolar do aluno para 0 mundo contemporéneo, ou seja, um mundo
impactado economicamente pela revolugdo técnico-industrial impulsionado pelo
desenvolvimento das novas tecnologias.

Para tanto destacam o respeito a diversidade como principal eixo da
proposta, algo que consideramos positivo, levando em conta que, na década de
1990, o debate sobre diversidade, diferencas, multiculturalismo, entre outros,
comecava a ocupar espaco no cenario educacional (CANDAU, 2014).

Os PCN de ensino médio introduziram a Educagdo Fisica na area de
Linguagens, Codigos e suas tecnologias, juntamente com as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Artes, Informatica, Literatura e Lingua Estrangeira. Tal area,
privilegia a aquisicdo e o desenvolvimento de competéncias gerais, relacionadas a
representacdo, comunicacédo e a contextualizacdo sociocultural, de modo que os/as
alunos/as conhegam e saibam utilizar as diferentes linguagens.

O documento faz uma critica em relacdo a presenca do esporte como
conteddo hegemdnico; metodologias de aulas semelhantes ao ensino fundamental,
representada pela execucdo de fundamentos, seguida de vivéncias de situacdo de
Jogo; o descompromisso e a evasao de alunos/as nesse segmento de ensino.

Em seguida destaca que “a nossa pratica pedagdgica em pouco tem
contribuido para a compreensdo dos fundamentos, para o desenvolvimento da
habilidade de aprender ou sequer para a formagéo ética” (BRASIL, 2000, p. 33).

Como uma “saida” para essa dificuldade, o documento propde que o
ensino da Educacdo Fisica esteja relacionado aos objetivos do ensino médio
destacados em seu texto, objetivos estes relacionados a preparacéo para o mercado
de trabalho e a adequacéo as novas tecnologias.

Sendo assim destaca algumas competéncias e habilidades a serem

desenvolvidas nos/as alunos/as:

Compreender o funcionamento do organismo humano, de forma
a reconhecer e modificar as atividades corporais, valorizando-as
como recurso para melhoria de suas aptiddes fisicas.
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Desenvolver as nogbes conceituais de esforco, intensidade e
frequéncia, aplicando-as em suas praticas corporais.

Refletir sobre as informacdes especificas da cultura corporal,
sendo capaz de discerni-las e reinterpreta-las em bases
cientificas, adotando uma postura autdbnoma na selecdo de
atividades e procedimentos para a manutengdo ou aquisicdo da
saude.

Assumir uma postura ativa, na pratica das atividades fisicas, e
consciente da importancia delas na vida do cidaddo.

Compreender as diferentes manifestagdes da cultura corporal,
reconhecendo e valorizando as diferencas de desempenho,
linguagem e expressao.

Participar de atividades em grandes e pequenos grupos,
compreendendo as diferengas individuais e procurando
colaborar para que o grupo possa atingir os objetivos a que se
prop6s.

Reconhecer na convivéncia e nas praticas pacificas, maneiras
eficazes de crescimento coletivo, dialogando, refletindo e
adotando uma postura democratica sobre os diferentes pontos
de vista postos em debate.

Interessar-se pelo surgimento das mdaltiplas variagbes da
atividade fisica, engquanto objeto de pesquisa, area de grande
interesse social e mercado de trabalho promissor (BRASIL,
2000, p. 42).

Embora reconhecamos algumas limitaces contidas nos PCN,
principalmente em relacdo a énfase dada a perspectiva da aptidao fisica e salde,
muito presente no documento, destacamos o espaco dado para a expressao cultura
corporal indicando uma sensibilidade para o reconhecimento da cultura no ambito
da Educacédo Fisica, a valorizacdo das diferentes possibilidades de movimento e
expressao e, ainda, o reconhecimento e respeito ao outro.

Em suma, acreditamos que os PCN do ensino médio, possibilitaram que o
termo cultura corporal pudesse estar mais presente nas discussdes, debates e
propostas dos/as professores/as na escola, embora a expressdo ja estivesse
disponivel, desde o inicio decada de 1990, nas teorizacdes de alguns autores do
campo da Educacéo Fisica (DAOLIO, 1995; KUNZ, 1994; SOARES et al., 1992).

No que se refere as Orientagcdes Curriculares para o ensino médio (2006), é

fundamental destacar que tal proposta foi desenvolvida com a intencao de retomar
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a discussao feita nos PCN, ndo s6 no sentido de aprofundar pontos que mereciam
maior atencdo, mas também, apontar alternativas didatico-pedagdgicas para a
organizacdo da préatica escolar, a fim de atender as necessidades das escolas e dos
professores na elaboragdo do curriculo do ensino médio. Esta iniciativa foi
desenvolvida, segundo o documento, a partir de encontros e debates com gestores
das secretarias estaduais de educacdo, juntamente com as universidades.

A preocupacdo era, portanto, pensar na acao pedagdgica enquanto fruto da
reflexdo sobre as orientagcbes propostas pelo documento. Nesse sentido, o
documento ressalta que “o Projeto Pedagogico e o Curriculo da Escola devem ser
objetos de ampla discusséo para que suas propostas se aproximem sempre mais do
curriculo real que se efetiva no interior da escola e de cada sala de aula”
(BRASIL, 2006, p. 9).

Para colocar em pratica esta perspectiva, foram elaborados por um grupo
de professores pesquisadores, materiais especificos para cada disciplina do
curriculo do ensino médio. O documento referente a Educacdo Fisica foi
construido a partir da intensa participacdo da comunidade académica e escolar,

como aponta em seu texto:

Este documento ndo é o produto de um pensamento Unico, uma
producdo particular. Ele representa o esfor¢o daqueles que
compareceram aos seminarios, dos que participaram da rede
virtual e de eventos cientificos e académicos em todo o Brasil, e
da contribuicdo dos leitores criticos. Nesse sentido o
desassombro de escrever acerca de orientagdes curriculares foi
efetivado por meio da participagdo ampla da comunidade
académica e escolar e dos que constroem a Educacdo Fisica
escolar (BRASIL, 2006, p. 214).

O documento ao tratar a Educacdo Fisica enquanto componente curricular
com uma identidade prépria, ou seja, uma disciplina que, como todas as outras,

tem um papel definido na escola, coloca as praticas corporais no processo

educativo enquanto forma de linguagem.

Por meio do movimento expressado pelas praticas corporais, 0s
jovens retratam 0 mundo em que vivem: seus valores culturais,
sentimentos, preconceitos, etc. Também “escrevem” nesse
mesmo mundo suas marcas culturais, construindo os lugares de
mocas e rapazes na dinamica cultural. Por vezes, acabam eles
proprios se tornando “modelos culturais”, nos quais uma certa
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“ideia de juventude” passa a ser experimentada, copiada e
vivida também por outras gera¢des (BRASIL, 2006, p. 218).

Percebemos nesse fragmento, a presenca de uma sensibilidade para as
questdes culturais quando destaca o movimento como forma de expressao
impactado por valores, sentimentos e preconceitos, embora consideramos que o
mesmo fragmento ao destacar a constru¢do de “modelos culturais” ndo aponta as
relacfes de poder imbuidas nestas construc@es, principalmente as relacionadas as
questdes de raca, género, orientacdo sexual, classe, religido, entre outras.

As Orientacdes Curriculares para o ensino médio apontam que a Educacéo

Fisica deve garantir aos alunos:

Acumulo cultural no que tange a oportunizacgéo de vivéncia das
praticas corporais;

Participagdo efetiva no mundo do trabalho no que se refere a
compreensao do papel do corpo no mundo da produgéo, no que
tange ao controle sobre o préprio esforco e do direito ao
repouso e ao lazer;

Iniciativa pessoal nas articulacdes coletivas relativas as praticas
corporais comunitarias;

Iniciativa pessoal para criar, planejar ou buscar orientacdo para
suas proprias préaticas corporais;

Intervencdo politica sobre as iniciativas publicas de esporte,
lazer e organizacdo da comunidade nas manifestacGes, vivéncia
e na producéo de cultura (BRASIL, 2006, p. 225).

Entendemos que, nesta parte, o0 documento coloca énfase na questédo do
movimento enquanto elemento central da Educacdo Fisica, sem mencionar, por
exemplo, quais os significados presentes nas praticas corporais que Sao
determinantes para a construcdo de preconceitos, discriminagdes e desigualdades.
Consideramos que tal perspectiva precisa invadir o campo das politicas
educacionais, se a intencdo for contribuir para a construcdo de uma sociedade
mais plural e igualitaria.

Em relacdo aos contetidos de ensino, percebemos uma certa preocupacao

em tratar as manifestacGes da cultura corporal fora da 6tica da cultura europeia ou
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norte-americana, destacando a presenca das praticas corporais oriundas da cultura
afro-brasileira.

Identificamos nesse aspecto uma importante sensibilidade para as questdes
ligadas as diferencas culturais.

No caso especifico da Educacdo Fisica, ndo sdo poucos 0s casos
de um curriculo escolar que privilegie apenas as praticas
corporais de origem europeia ou norte-americana, notadamente
os esportes. Ao escolher abordar ou ndo préaticas corporais
oriundas da cultura afro-brasileira (como a capoeira, 0S
maracatus, etc.), bem como a forma como elas aparecem na
escola, aponta-se para um conjunto de escolhas curriculares e
politicas de como essas relagfes sdo tratadas no meio escolar
(BRASIL, 2006, p. 226).

Em sintese, o referido documento aponta como contelidos da Educacdo
Fisica, as manifestacdes corporais ligadas aos esportes, a danca, lutas, jogos e
brincadeiras e sua relacdo com alguns temas considerados relevantes para a
formag@o dos/as alunos/as, como por exemplo, identidade juvenil, género e
sexualidade, o corpo e a industria cultural, relagcdes étnico-raciais, entre outros.

Nessa perspectiva, consideramos que as Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio mostram sensibilidades e potencialidades para o trabalho com as
diferencas culturais nas aulas de Educacéo Fisica, identificadas em seus objetivos
e contetidos propostos.

Diante do que foi exposto, € importante ressaltar que, desde a década de
1990, a educacdo de uma forma geral, tem passado por um processo de
universalizacdo, passando a atender, especialmente os setores mais populares da
sociedade. No entanto, segundo Krawczic (2011), o principio da obrigatoriedade
do ensino médio como parte da educacdo basica sé foi implementado pelo
governo federal, mais recentemente, com a Emenda Constitucional n. 59/2009,
quando se ampliou a permanéncia escolar da faixa de 6 para 17 anos?..

Nesse sentido, em termos de politicas para o ensino médio, torna-se
relevante destacar com a nova LDB vem tratando as questdes referentes ao ensino

médio e, mais especificamente, 0 ensino da Educac&o Fisica no ensino médio. E

21 Atualmente pela atualizacdo da LDB, a educacdo basica é obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17
anos de idade.
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fundamental destacar também que todas as politicas apontadas até agora neste
estudo, vem sendo implementadas com base na LDB 9.394 (BRASIL, 1996).
Em relagdo as finalidades do ensino médio a LDB em seu Art. 35. destaca:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
se adaptar com flexibilidade a novas condi¢fes de ocupagéo ou
aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formag&o ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnol6gicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica,
no ensino de cada disciplina.

Percebemos no documento uma forte tendéncia em preparar 0s jovens para
0 mercado de trabalho, adequando estes sujeitos ao cenario politico e econémico
neoliberal, embora haja também, a preocupacdo com a formacdo da pessoa
humana.

Ao levar em conta 0 nosso objeto de estudo e a perspectiva da educacédo
intercultural, entendemos que o documento, no artigo referente ao ensino meédio,
ndo contempla em suas finalidades a preocupacdo em formar sujeitos abertos as
questdes relacionadas a diversidade e diferencas culturais, o que para nés
representa uma grande lacuna em termos de formacdo humana. Reconhecer,
valorizar e compreender os processos de discriminagdo e preconceitos envolvidos
nas questdes de classe, raca, género, orientacdo sexual, entre outras se colocam
como principios fundamentais para a construcdo de uma escola mais justa e
democratica (CANDAU, 2016).

Em relacdo a presenca da Educacdo Fisica como componente curricular

obrigatdrio, percebemos uma fragilidade no atual texto da lei:

8 20 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino
médio incluird obrigatoriamente estudos e préticas de educagdo
fisica, arte, sociologia e filosofia (BRASIL, 2017).

Enquanto outros componentes como Portugués e Matematica tém

assegurado a sua obrigatoriedade no curriculo do ensino médio, outras disciplinas,
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entre elas a Educacdo Fisica vém sendo tratadas com a expressdo “estudos ¢
praticas” alterando, a nosso ver, a sua especificidade enquanto componente
curricular e, além disso, a sua presenca esta atrelada a BNCC do ensino médio
que, até o presente momento, ainda se encontra em construgio®2. Nesse sentido,
destacamos a nossa inquietacdo em reconhecer concretamente a presenca da
Educacao Fisica nos trés anos destinados ao ensino médio.

Assim sendo, faz-se necessario discutirmos como vem se implementando a
atual reforma do ensino médio e como a Educacdo Fisica estd inserida neste
contexto.

Motta e Frigotto (2017) fazem uma critica contundente a nova reforma do
ensino médio, analisando o porqué da sua urgéncia. Enfatizam que a referida
reforma foi pensada a partir de pressupostos neoliberais que consideram a
educacdo e, especialmente, a educacdo profissional como fator de crescimento
econdmico atendendo aos anseios do capital. Destacam que os “sujeitos dessa
reforma” sdo desconsiderados de suas realidades socio-histéricas e vistos como
jovens trabalhadores desconectados de suas vidas reais. Apontam também o
autoritarismo e a falta de didlogo com a comunidade que permearam a construcao
de pressupostos que foram impostos pelo atual governo.

Nesse sentido, salientam:

Partimos do pressuposto de que essa “reforma” imprime, sem
reservas ou busca de consenso, a insanavel contradicdo ético-
politica do pensamento e da moral capitalista do tipo
dependente: perversamente autoritario. Imbuida do carater
ideoldgico instrumental, esta & conduzida como processo
natural de modernizagdo fetichizada pelo determinismo
tecnologico-inovador —, despida de relagdes de poder e sem
historicidade. Ou seja, a histéria de luta voltada para a
supressdo do dualismo estrutural do Ensino Médio foi rasgada;
ndo ha sujeitos histdricos, e sim alunos abstratos, jovens
trabalhadores deslocados de suas condigbes objetivas e
materiais reais (MOTTA; FRIGOTTO, 2017, p. 357).

Os autores citados acentuam que “se trata de uma reforma contra os filhos

da classe trabalhadora, negando-lhes o conhecimento necessario ao trabalho

22 Em 15 de dezembro de 2017 foi aprovada a BNCC para a educacgdo infantil e ensino
fundamental. A base curricular para o ensino médio ainda estd em processo de avaliacdo pelo
Conselho Nacional de Educacéo.
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complexo e a autonomia de pensamento para lutar por seus direitos” (MOTTA,
FRIGOTTO, 2017, p. 357).

Nesse sentido, a reforma do ensino médio proposta pela Medida Provisoria
(MP) n° 746/2016, aprovada e transformada na Lei n°® 13.415, de fevereiro de
2017, representa um conjunto de novas diretrizes para o ensino médio das escolas
publicas e privadas que modifica os conteddos que serdo disponibilizados aos/as
estudantes, alterando a sua distribuicdo ao longo dos trés anos do ciclo. Ao invés
destes contetdos serem tratados pelas disciplinas convencionais (Portugués,
Histdria, Geografia, Matematica, Educacdo Fisica, Artes, Sociologia, Filosofia,
Inglés, Espanhol entre outras), no curriculo do ensino médio a definicdo dos
contetidos serd realizada a partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
onde serdo consideradas areas de conhecimento tratadas como “itinerarios
formativos™: linguagens e suas tecnologias, matematica e suas tecnologias,
ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias humanas e sociais aplicadas,
formacao técnica e profissional.

Segundo o MEC, no curriculo do novo ensino médio:

[...] Sera norteado pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), obrigatéria e comum a todas as escolas (da educacdo
infantil ao ensino médio). A BNCC definira as competéncias e
conhecimentos essenciais que deverdo ser oferecidos a todos 0s
estudantes na parte comum (1.800 horas), abrangendo as 4 areas
do conhecimento e todos 0s componentes curriculares do ensino
médio definidos na LDB e nas diretrizes curriculares nacionais
de educacdo basica. Por exemplo, a area de ciéncias humanas
compreende histéria, geografia, sociologia e filosofia. As
disciplinas obrigatdrias nos 3 anos de ensino médio serdo lingua
portuguesa e matematica. O restante do tempo sera dedicado ao
aprofundamento académico nas &reas eletivas ou a cursos
técnicos, a seguir: | — linguagens e suas tecnologias; Il —
matematica e suas tecnologias; Il — ciéncias da natureza e suas
tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; V —
formacéo técnica e profissional®.

As escolas ndo serdo obrigadas a oferecer as cinco areas, mas deverdo
oferecer pelo menos um dos itinerarios formativos. O texto da lei prevé que as

escolas oferecam 60% da carga horéaria com conteddos comuns da BNCC e os

23 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361. Acesso em: 21
out. 2017.
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demais 40% de forma optativa, conforme a oferta da escola ou interesse dos/as
estudantes, se concentrando em uma das cinco areas mencionadas.

Logo com a MP, as disciplinas Artes, Sociologia, Filosofia e Educacéo
Fisica foram retiradas do texto como disciplinas obrigatdrias, enquanto Portugués
e Matematica eram mantidas obrigatorias nos trés anos do ciclo e, ainda, tornava o
ensino exclusivo do Inglés como lingua estrangeira obrigatdria. Tal fato gerou
polémica e mobilizou a sociedade de uma forma geral, estudantes, professores/as,
universidades, grupos de pesquisas na &rea de educacéo.

Porém, durante a tramitacdo da lei no congresso, 0s parlamentares
revisaram tal posicionamento e mantiveram as disciplinas como “estudos e
praticas” conforme a BNCC.

Desta forma, esta determinacdo aparece na LDB (9394/96) no art 35, § 2°,
incluido pela lei n°® 13.415 de 2017: A Base Nacional Comum Curricular referente
ao ensino medio incluira obrigatoriamente ‘estudos e praticas’ de educacao
fisica, arte, sociologia e filosofia (grifo da autora).

Entendemos que pensar o ensino da Educacdo Fisica, Artes, sociologia e
Filosofia a partir da expressao estudos e praticas, coloca a legitimidade destes
componentes curriculares em um horizonte de incertezas e ambiguidades dentro
da nova estruturacdo do ensino médio.

Bastos, Junior e Ferreira (2017) ao analisarem o0s impactos da atual
reforma do ensino médio a Educacdo Fisica, destacam que dentre as mudancas
que a MP propde a LDB, o retorno da Educacdo Fisica e demais disciplinas foi
um dos poucos recuos conquistados pela mobilizagdo nacional. Ressaltam que a
estratégia adotada pelo MEC de deixar para a BNCC a definicdo de como essa
obrigatoriedade vai acontecer, nos mostra a dificuldade a se enfrentar, na medida
em gue ndo ha indicios que havera uma ampla discussao sobre a construcdo do
documento. Assim sendo, os autores afirmam que “corre-se 0 Sério risco de haver
inimeras implicacGes para as disciplinas que nédo estdo postas como obrigatdrias
nos trés anos do Ensino Médio, seja no desenvolvimento do ensino, na formacéao
do professor e no trabalho docente” (BASTOS; JUNIOR; FERREIRA, 2017, p.
49).

Em relacdo ao ensino, 0s autores citados destacam que 0 ensino da

Educacdo Fisica sera secundarizado em relacdo as outras disciplinas do curriculo,
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pelo fato da ndo clareza em relagdo ao momento dos trés anos do ensino médio
que se tornara obrigatdria. A lei determina a obrigatoriedade nos 60% da BNCC,
porém n&do necessariamente nos 100% desse total e, além do mais, os estudantes
terdo um curriculo flexivel, com opcao de escolha nos 40% restantes do curriculo.
Se a opcdo for pela educacéo profissional, ndo terdo a Educacéo Fisica, j& que esta
faz parte da area de linguagens. Outro ponto destacado por Bastos, Janior e
Ferreira (2017), se refere a questdo das avalia¢cBes educacionais que dardo mais
énfase a base comum do curriculo, desconsiderando as particularidades regionais
ou historicas. Os autores apontam uma possivel reducdo da carga horaria do
componente e, com isso a perda da possibilidade dos/as estudantes em ter contato
com a reflexdo sobre as préaticas corporais. Outro aspecto apontado pelos autores é
a valorizacdo dos contetidos técnico-esportivos, por conta do ambiente técnico-
profissionalizante a ser inserido nas escolas puablicas, um claro retorno as
propostas esportivizantes e da aptidao fisica desenvolvidas nas escolas na década
de 1960 a 1980.

Em relacdo a formagdo do professor, Bastos, Junior e Ferreira (2017)
afirmam que haverd uma diminuicdo dos cursos de licenciatura em Educacao
Fisica e consequente aumento dos cursos de bacharelado, pois com a lei 13.415/17
esses profissionais terdo notdrio saber e, com isso, poderdo atuar no campo
escolar sem nenhuma formacdo didatico-pedagdgica necessaria a organizagdo e
reflexdo da préatica pedagdgica.

Assim, se for confirmada a ndo obrigatoriedade do ensino da Educacéo
Fisica no ensino médio, podera haver uma reducdo da carga horaria do professor e
consequente diminuicdo dos salérios dos professores que ja atuam nesse nivel de
ensino. Além disso, como ja apontado, podera haver a contratacao de profissionais
com notorio saber, diminuindo ainda mais o numero de vagas para professores
licenciados. Por fim, Bastos, Junior e Ferreira (2017) destacam que o trabalho do
professor no ensino medio pode voltar a ser comparado com o de treinador, por
conta do retorno da perspectiva tecnicista/esportivizante como orientagdo da sua
pratica.

Desse modo, todas as conquistas apontadas até agora, em outras politicas
educacionais de ensino médio, especialmente as ligadas ao ensino da Educacéo

Fisica, tendem a serem perdidas na atual reforma do ensino médio.
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Consideramos que as mudancas, apontadas por Bastos, Janior e Ferreira
(2017), na escola de ensino médio, se configuram como verdadeiros
impedimentos a construcdo de praticas voltadas ao trabalho com as diferencas
culturais e, consequentemente, praticas organizadas a luz da educacdo

intercultural.

3.3.2 O curriculo minimo do Estado do Rio de Janeiro

Atualmente, neste cendrio de incertezas em relacdo a obrigatoriedade ou
ndo da Educacdo Fisica no curriculo do ensino médio, temos como proposta
curricular concreta o curriculo minimo, elaborado em 2012, pela Secretaria de
Educacédo do Estado do Rio de Janeiro.

Este documento serve como referéncia a todas as escolas do estado do Rio
de Janeiro, apresentando as competéncias e habilidades que devem estar nos
planos e nas aulas dos/as professores/as. Sua finalidade é destacar os itens que nédo
podem faltar no processo de ensino-aprendizagem, em cada disciplina, ano de
escolaridade e bimestre.

O documento considera que a Educacdo Fisica escolar é um campo de
conhecimento que lida com a cultura corporal como forma de linguagem e
expressao, tendo como base, reconhecer e compreender 0S jogos, 0S esportes, as
ginasticas, as lutas, as dancas, as atividades ritmicas e expressivas como
manifestacdes das diferentes realidades socioculturais.

No documento é ressaltada a participacdo coletiva em sua elaboracdo,
levando-se em conta a complexidade e a diversidade presente nesta etapa de
ensino.

A matriz curricular estd fundamentada a partir do desenvolvimento de
competéncias e habilidades que, de acordo com o documento, busca superar as
ideias tecnicistas presentes na utilizacdo destes conceitos no campo educacional.

Nesse sentido, no estabelecimento das competéncias gerais, das tematicas
e das habilidades propostas no documento para o processo de formacao,
ressaltamos trés eixos em que, de alguma forma, percebemos a sensibilidade para

as diferencas culturais:

Reconhecer e valorizar as diferentes manifestagbes culturais,
especialmente aquelas que se expressam pela linguagem
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corporal, entendendo-as como representacdes e simbolizacBes
do espaco geogréafico e do patrimdnio sociocultural brasileiro e
de outros povos e nagdes.

Identificar logicas competitivas e cooperativas em situacdes
cotidianas, demonstrando capacidade de posicionar-se e
resolver conflitos a partir da reflexdo critica, ética e estética que
tenha como pardmetro o repudio a qualquer forma de injustica
ou discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe
social, de crenga, de sexo, de etnia, ou outras caracteristicas
individuais e sociais.

Compreender, criar e apropriar-se das diversas linguagens
corporais, reconhecendo-as como meio de expressdo,
comunicacdo e producdo de multiplicidades de movimentos e
ritmos, valorizando e respeitando as diferencas de desempenho
e expressividade (RIO DE JANEIRO, 2012, p. 3-4).

Eto e Neira (2014) em um estudo onde analisaram a proposta em questéo
destacam que ao objetivar o desenvolvimento de competéncias predeterminadas,
utiliza a psicologia cognitivista, o que somado a intencdo de formar pessoas aptas
a resolver problemas, aproxima a proposta as tendéncias tradicionais de ensino.
Além disso, na visdo dos autores, a proposta privilegia o ensino dos fundamentos
esportivos convencionais, onde sdo focados temas distribuidos nos bimestres
como gindstica, treinamento desportivo e primeiros socorros, configurando um
ensino voltado para 0s aspectos bioldgicos em detrimento dos aspectos
socioculturais.

Consideramos que, apesar da proposta focalizar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades pré-determinadas, ajustando a proposta as
perspectivas tradicionais de ensino, como apontado por Eto e Neira (2014), ha
sensibilidade para o trato com as diferencas culturais, o que, dentro do limite do
presente estudo, representa um avan¢o para 0 campo da Educacdo Fisica em
termos de politicas curriculares.

E o que ratificamos nos fragmentos “reconhecer e valorizar as diferentes
manifestagcbes culturais”, “[...] o repudio a qualquer forma de injustica ou
discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe social, de crenca, de
sexo, de etnia, ou outras caracteristicas individuais e sociais” e, ainda “[...]
valorizando e respeitando as diferencas de desempenho e expressividade” (RIO
DE JANEIRO, 2012, p. 3-4).
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Quando o documento menciona a importancia de levar em conta as
diferentes manifestacdes culturais, percebemos o interesse no deslocamento do
esporte como Unico e exclusivo conteido abordado no ensino médio para ideia de
outras possibilidades de praticas corporais tdo relevantes quanto o mesmo.

Tal fato € destacado por Kondratiuk e Neira (2016) como algo cada vez

mais necessario nas aulas de Educacéo Fisica:

Nos tempos atuais, ndo ha cabimento em conceder privilégios a
determinados grupos em detrimento de outros, materializado
em um espaco curricular generoso. No caso da Educacéo Fisica,
0 enorme tempo reservado aos esportes provenientes de uma
Unica referéncia cultural precisa ser melhor repartido com
brincadeiras, dancas, lutas e ginasticas de outros povos, tempos
e lugares. O tratamento respeitoso a variedade da cultura
corporal possibilitard uma educacdo mais democratica e,
consequentemente, a elaboracdo de representacGes positivas
sobre si e os outros (KONDRATIUK; NEIRA, 2016, p. 27).

Entendemos a educacdo intercultural como uma perspectiva que pode
contribuir para repensar os objetivos da Educacédo Fisica, levando-se em conta o
reconhecimento do outro, a valorizagdo das diferentes culturas, o didlogo
intercultural, assim como a construcdo de relacbes democraticas, através de
politicas que articulem a igualdade dentro da diferenca (CANDAU, 2016). Desse
modo, ndo s6 o esporte encontrara espaco nas aulas de Educacdo Fisica no ensino
médio, mas também as mais diferentes praticas corporais e vivéncias ligadas,
principalmente, aos grupos que historicamente foram subjugados e discriminados

na sociedade.
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4 Educacdao intercultural e Educacdo Fisica: articulando

concepcoes

A educacdo intercultural parte da afirmacao da
diferenca como riqueza. Promove processos
sistematicos de didlogo entre diferentes sujeitos,
individuais e coletivos; saberes e praticas na
perspectiva da afirmacdo da justica social,
econdmica, cognitiva e cultural; assim como na
construgdo de relagdes igualitarias entre grupos
socioculturais e da democratizacdo da
sociedade, através de politicas que articulam
direitos da igualdade e da diferenca.

GECEC, 2013.

Desde 1996, o GECEC — Grupo de Pesquisas, Cotidiano, Educacdo e
Cultura(s) — vem desenvolvendo pesquisas sistematicas sobre diversos aspectos
da relacéo educacdo e cultura(s). Uma reflexdo que vem acompanhado o grupo ao
longo do tempo é em relacdo ao multiculturalismo e a interculturalidade e todas as
tensdes e desafios que envolvem ambas as perspectivas. A definicdo de educacéo
intercultural destacada acima, é fruto de um intenso trabalho coletivo que
envolveu leituras, discussdes, debates, trocas, consensos e dissensos, mas que ao
final teve como consequéncia a construcdo do que entendemos por educagéo
intercultural.

Como professora/aluna/pesquisadora venho atuando neste grupo de
pesquisa desde 2013 procurando articular estas proposicbes ao campo da
Educacdo Fisica escolar.

Nesse sentido, objetivo desta secdo é apresentar os pressupostos tedricos
gue fundamentam a educacdo intercultural. Para tanto recorreremos a alguns
autores da area (CANDAU, 2011a, 2012, 2014, 2016; FLEURI, 2000, 2003;
WALSH, 2009, 2016).

Em paralelo, buscamos articular os pressupostos teoricos desta perspectiva
com a Educacdo Fisica e, para isso, recorremos a alguns autores do campo da
Educagdo Fisica que concentram seus estudos em uma perspectiva pos-critica,
intercultural e com sensibilidade para as questdes das diferencas culturais
(OLIVEIRA; DAOLIO, 2010, 2011; NEIRA, 2015, 2016a, 2016b; NEIRA,;
NUNES, 2006, 2009, 2016).
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Sobre a educacdo intercultural é necessario refletirmos sobre algumas
tensdes e principios.

Em primeiro lugar, é importante identificar em que contexto surge o termo
“intercultural”. Segundo Mato (2009) a educacdo intercultural se originou com
base nas diversas experiéncias dos povos indigenas na América Latina,
especialmente, aquelas realizadas segundo os programas de educacéo intercultural
bilingue. A partir desse momento, a perspectiva intercultural também foi
elaborada sob o ponto de vista politico, ético e epistémico por comunidades e
organizagOes indigenas, incluindo intelectuais e dirigentes que, na intencdo de
expor suas experiéncias de vida na sociedade, principalmente naquelas dominadas
pelos processos de subalternizagdo e desumanizagéo, procuravam se organizar e
orientar suas lutas frente a valorizacdo e reconhecimento das diferengcas (MATO,
2009).

Candau (2012) coloca que além da educacdo indigena, outros grupos
contribuiram para a ampliacdo da discussdo sobre as relacdes entre educacdo e
interculturalidade. Nesse sentido, menciona a influéncia dos movimentos negros
latino-americanos na ampliacdo da perspectiva da educacdo intercultural. Em
diversas nacdes, muitas foram as lutas dos grupos afrodescendentes por condigdes
de vida justas, igualitirias e o combate ao racismo e suas diferentes
manifestacdes. De acordo com a autora, esses grupos tém sido representados por
sua resisténcia e luta contra o racismo, bem como a afirmacdo de direitos e busca
da cidadania plena.

Em segundo lugar, é fundamental reconhecer que as diferengas culturais
estdo atravessadas em nosso cotidiano e fazem parte, cada vez mais, das relagdes
estabelecidas entre os sujeitos e, também, entre os diferentes grupos culturais.
Como ja destacado anteriormente, sdo as diferencas de classe, raca, género,
orientacdo sexual, etnia, religido, deficiéncia, entre outras que constituem o que
consideramos como diferengas culturais.

No entanto, essas relagdes sdo marcadas por conflitos e resisténcias em
funcédo de relagOes desiguais de poder fortemente estabelecidas entre os sujeitos e
seus grupos, provocando a construcdo de hierarquias definidoras de processos de
subalternizacdo, preconceito, discriminacdo e violéncia em relacdo aos sujeitos

pertencentes as “escalas inferiores” destas mesmas hierarquias.
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Para Candau (2014) esta problematica vem ocupando, principalmente a
partir dos anos de 1990, um lugar de destaque nos espacos publicos e nas
discussdes travadas em diferentes setores da sociedade. Diante deste contexto, a
autora considera ser um grande desafio a construcdo de sociedades democraticas
que levem em conta as diferencas e que, a0 mesmo tempo, sejam capazes de
afirmar a igualdade entre os diversos atores sociais.

Desse modo, a autora refor¢ca esta ideia indicando a perspectiva
intercultural como um caminho possivel para esta articulacdo: “os desafios da
articulacdo entre igualdade e diferenca permeiam nossas buscas tedrico-praticas e
considero ser a perspectiva intercultural, uma ferramenta importante para a
construcao dessa articulagdo” (CANDAU, 2014, p. 25).

Dentro deste contexto, acreditamos que a articulacdo entre a Educacgéo
Fisica e a educacdo intercultural pode ser um caminho privilegiado para a

construcdo de préaticas pedagdgicas plurais e igualitarias.

4.1 A educacdo intercultural e sua polissemia

Uma tensdo apontada por Candau (2014) se refere ao fato da expressao
educacdo intercultural apresentar uma polissemia. Sendo assim, situa a
perspectiva intercultural no campo do multiculturalismo, onde identifica trés
grandes abordagens: o multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo
diferencialista ou monocultura plural e o multiculturalismo interativo ou
interculturalidade.

Primeiramente, a abordagem assimilacionista, no sentido descritivo,
refere-se ao fato do multiculturalismo ser uma caracteristica das sociedades atuais,
imersa na pluralidade de ideias, comportamentos, modos de ser, agir e estar no
mundo e na diversidade cultural de etnia, raca, género, classe social, dentre outros
marcadores identitarios. No sentido prescritivo, a ideia ¢ o favorecimento que
todos sejam inseridos a cultura hegemdnica. No caso da escola, temos as politicas
de universalizagdo do ensino em que todos (as) s&o chamados (as) a participar dos
sistemas de ensino, porém ndo se questiona o carater monocultural e padronizador
do curriculo, das préaticas pedagodgicas, das relacdes entre aos atores da escola,
entre outros.

Quanto ao multiculturalismo diferencialista, Candau (2014) afirma que
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esta abordagem parte do principio que quando se enfatiza a assimilagédo, se acaba
por negar ou silenciar a diferenca. Logo, propde a énfase no reconhecimento da
diferenca e a garantia de espacos para que estas possam se expressar. Porém,
algumas das proposicdes nessa linha acabam por essencializar a construgéo de
identidades, alegando que somente assim os diferentes grupos culturais poderao
manter seus modelos culturais de base, originando em algumas sociedades
verdadeiros aparthaids socioculturais.

Segundo a referida autora, estas duas abordagens sdo as mais comuns em
nossa sociedade, convivendo de maneira tensa e conflitiva e ocasionando
polémicas sobre a problematica multicultural.

A terceira abordagem destacada por Candau (2014), com a qual nos
posicionamos para fundamentar o presente estudo, ¢ o multiculturalismo
interativo ou interculturalidade critica.

Tal perspectiva supde a inter-relacdo entre os diferentes grupos culturais,
rompe com a Vvisao essencialista da construgéo das culturas e identidades culturais
e afirma que a sociedade atual € marcada por intensos processos de hibridizagédo
cultural que definem as identidades como abertas e em permanente construcao.

A perspectiva intercultural critica, segundo a referida autora, caminha na
direcdo de uma educacao voltada para a negociacao cultural, que enfrenta desafios
marcados pelas relacbes desiguais de poder entre os diversos grupos culturais.
Concebe as culturas em continuo processo de construcdo e reconstrucao,
reconhecendo-as historicamente e ndo fixando os sujeitos em determinados
padroes.

A interculturalidade critica busca o questionamento das diferencas e
desigualdades construidas ao longo da histéria entre os diferentes grupos
culturais, étnico-raciais, de género, orientacdo sexual, entre outros. Torna-se
imprescindivel para tal perspectiva a construcdo de sociedades que assumam as
diferencas como constitutivas da democracia e que sejam capazes de construir
relacOes igualitérias entre os diferentes grupos, o que implica no empoderamento
daqueles que foram historicamente excluidos.

Candau (2016) destaca algumas caracteristicas da interculturalidade

critica;
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[...] promove a deliberada inter-relacdo entre diferentes sujeitos
e grupos socioculturais de uma determinada sociedade; neste
sentido, esta posicdo se situa em confronto com todas as visdes
diferencialistas, assim como as perspectivas assimilacionistas;
por outro lado, rompe com uma visdo essencialista das culturas
e das identidades culturais; concebe as culturas em continuo
processo de construcdo, desestabilizacdo e reconstrucdo; esta
constituida pela afirmacdo de que nas sociedades em que
vivemos os processos de hibridizacdo cultural sdo intensos e
mobilizadores da construcdo de identidades abertas, o que
supBe que as culturas ndo sdo puras, nem estaticas; tem presente
0s mecanismos de poder que permeiam as relagdes culturais,
assume que estas ndo sao idilicas, ndo sdo relagdes romanticas,
estdo construidas na historia, e, portanto, estdo atravessadas por
conflitos de poder e marcadas pelo preconceito e discriminagéo
de determinados grupos culturais. Uma Gltima caracteristica que
gostaria de assinalar diz respeito ao fato de ndo desvincular as
questdes da diferenca e da desigualdade presentes hoje de modo
particularmente conflitivo, tanto no plano mundial quanto em
diferentes sociedades (p. 347).

Para Walsh (2009), o fato da interculturalidade critica ter suas raizes nas
discussdes politicas postas pelos movimentos sociais, faz ressaltar seu sentido
contra-hegemonico e sua acdo transformadora. Segundo a autora citada, mais do
que promover a simples relacdo entre os diferentes grupos, praticas ou
pensamentos culturais, pela incorporacdo dos tradicionalmente excluidos dentro
das instituicBes educativas ou disciplinares, 0 que a caracteriza € a necessidade de
visibilizar grupos marginalizados historicamente e enfrentar estruturas e
instituicGes que posicionam estes mesmos grupos dentro de uma ordem e uma
I6gica racial, moderno-ocidental e colonial.

A mesma autora se apoia em Tubino (2005) para esclarecer a diferenca
entre interculturalidade funcional e interculturalidade critica.

Enquanto a primeira se traduz em politicas que buscam promover o
didlogo e a tolerdncia sem tocar nas causas da assimetria social e cultural, a
segunda vai propor uma critica cultural no sentido de visibilizar as causas do néo
dialogo e questionar o modelo social vigente.

Em relagdo a interculturalidade critica, a autora destaca que tal perspectiva
busca alternativas para a globalizacdo neoliberal e a racionalidade ocidental e,
também, para a luta pela transformacéo social e condi¢des de poder, ser e saber
bem diferentes das percebidas atualmente. Ao partir do problema estrutural-

colonial-racial dirige-se ndo apenas as questdes politicas, sociais e culturais, mas
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também as questdes do saber e do ser. Se preocupa com a exclusdo epistémica dos
sujeitos racializados, com a desumanizacdo e subordinacdo de conhecimentos e
com a naturalizacdo da diferenga.

A interculturalidade critica, na visdo da referida autora, é um processo
dirigido a construcdo de modos “outros” de poder, ser e saber que vai muito alem
das propostas assimilacionistas e diferencialistas em que certos grupos sao
chamados a se incorporarem a logica dominante ou, simplesmente, apenas
reconhecidos, sem um questionamento mais profundo dos processos de
subalternidade e desumanizacéo.

Para a autora, entender a interculturalidade critica como projeto:

E argumentar n&o pela simples relagéo entre grupos, praticas ou
pensamentos culturais, pela incorporacdo dos tradicionalmente
excluidos dentro das estruturas (educativas, disciplinares ou de
pensamento) existentes, ou somente pela criacdo de programas
“especiais” que permitem que a educacdo ‘“normal” e
“universal” siga perpetuando praticas e pensamentos dentro de
uma ordem e légica que, a0 mesmo tempo e ainda, é racial,
moderno-ocidental e colonial (WALSH, 2009, p. 24).

Pineda (2009) considera que a educacdo intercultural representa a
explicitacdo da interculturalidade na educacdo, a partir de préaticas pedagdgicas
culturalmente situadas. Nesse sentido, segundo a autora, é imprescindivel o
didlogo entre as diferentes culturas e o reconhecimento e valorizagdo da
diversidade cultural presente na sociedade. Destaca que esta perspectiva tem como
objetivo a superagdo de preconceitos e discriminagdes e a promog¢éo da igualdade
levando em consideracdo diferentes vozes e visdes de mundo.

A autora citada afirma que o dialogo intercultural ndo é uma atitude
inerente aos sujeitos, mas se constitui como algo a ser construido e perseguido, na
intencdo de promover possiveis relagdes de igualdade entre os diferentes. Outro
ponto importante destacado pela autora sdo as questdes de poder envolvidas nas
relagOes sociais. Neste caso, ao fazer a diferenciacdo entre a interculturalidade
funcional e a interculturalidade critica ressalta: “a interculturalidade critica
implica uma reorganizacdo do poder nos contextos locais, regionais, nacionais e
internacionais, de maneira que a pertenca a uma determinada cultura ndo seja

motivo de impoténcia e marginalizagao” (PINEDA, 2009, p. 106).
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Para a autora, é fundamental refletir sobre as questdes relacionadas ao
poder, ao falar de interculturalidade, pois “sé podem existir relagdes de poder
horizontais na medida em que os sujeitos sdo livres” (p. 106). Porém a autora
salienta que mesmo tendo consciéncia da limitagdo da liberdade em contextos de
dominacdo, € possivel tomar a luta contra essa mesma dominacao como horizonte
de acdo para reverter as situacdes de opressao.

Nessa linha de pensamento, Pineda (2009) expde:

A educacdo intercultural se estende como a luta contra a
exclusdo e como a promogéo ativa de uma cidadania inclusiva
que estd cimentada nos direitos humanos e ndo na
homogeneizacdo linguistica e cultural. Prepara para a
convivéncia humana que € eminentemente politica.
Provenientes de diversas culturas, as mulheres e os homens,
jovens ou adultos, ndo podem eximir-se de sua responsabilidade
politica, de ser capazes de dar razdo da realidade, de julga-la,
avalia-la e transforma-la. Para isto necessita uma educacao que
promova a consciéncia critica e criadora. Permanecer numa
consciéncia ingénua é terminar colaborando com a injustica,
direta ou indiretamente, fazendo-se cimplice dos processos de
dominagéo (p. 109).

Desse modo, acreditamos que a educacéo intercultural pode contribuir para
superar 0s processos de violéncia ligados a discriminacdo e preconceito que certos
grupos vém sofrendo na sociedade, principalmente, fornecendo subsidios para a
conscientizagdo e esclarecimento da origem e desenvolvimento destas formas de
subalternizacdo ainda presente nas relagfes entre os diferentes grupos culturais.

Fleuri (2000) faz uma importante distincdo entre a perspectiva
multicultural e a perspectiva intercultural da educacdo. Inicialmente, coloca que o
multiculturalismo se distingue do interculturalismo a partir do modo como
concebem a relacdo entre as diferentes culturas. Para o autor, mesmo que ambas
as perspectivas se refiram a processos histéricos em que had a interacdo entre
diferentes grupos, na perspectiva multicultural, o/a educador/a considera a
diversidade cultural presente na sociedade como um fato, do qual ao tomar
consciéncia, procura adaptar uma proposta educativa. J& a perspectiva
intercultural da educagdo supde uma intencionalidade na promocao de relacGes

entre os diversos grupos culturais.
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Segundo o autor: [..]Jo educador passa da perspectiva multicultural a
intercultural quando constroi um projeto educativo intencional para promover a
relagdo entre pessoas de culturas diferentes” (FLEURI, 2000, p. 52).

Uma segunda distin¢do feita pelo autor se refere aos diferentes modos de
se entender a relacdo entre as diversas culturas na pratica educativa. Enquanto na
perspectiva multicultural compreende-se as diferentes culturas como objeto de
estudo, ou seja, como matéria a ser aprendida, na perspectiva intercultural a
“outra” cultura ndo ¢ reduzida a um objeto de estudo a mais a ser entendido, mas ¢
tratada como uma forma propria de um grupo interagir com a realidade. Para o
autor, o confronto de diferentes visdes de mundo a partir da interacdo de diversas
culturas promove uma mudanca de compreensao da realidade, na medida em que
possibilita pontos de vistas diferentes de interpretacdo da realidade ou das
relacGes.

Por fim, Fleuri (2000) indica que uma terceira diferenciacdo entre as
perspectivas multicultural e intercultural é a énfase dada aos sujeitos da relagao.
Na perspectiva intercultural, os sujeitos que interagem sdo criadores de suas
préprias culturas, possuem uma bagagem historica construida em contextos
especificos, sendo considerados sujeitos ativos nesse processo. Sendo assim, o

autor acredita que:

A educacéo intercultural ndo se reduz a uma simples relacéo de
conhecimento: trata-se da interagdo entre 0s sujeitos. Isto
significa uma relag&o de troca e de reciprocidade entre pessoas
vivas, com rostos e nomes proprios, reconhecendo
reciprocamente seus direitos e sua dignidade. Uma relacéo que
vai além da dimensdo individual dos sujeitos e envolve suas
respectivas identidades culturais diferentes (FLEURI, 2000, p.
53).

A educacdo intercultural, portanto, coloca-se muito mais do que uma
simples proposta educacional. Na dimensdo desta pesquisa e a partir das
exposicoes feitas, representa uma tomada de atitude, uma postura a assumir, um
horizonte a perseguir em busca de uma educacdo que se insira em um projeto
ético, epistemoldgico e politico onde as diferencas culturais sejam reconhecidas e
valorizadas no curriculo, nas préaticas pedagogicas, nas relagdes interpessoais, nos
projetos escolares e, principalmente no pensamento de educadores e educadoras

comprometidos com uma sociedade mais democrética e solidaria.
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Porém, é fundamental refletirmos sobre os dilemas e obstaculos existentes

no desenvolvimento de uma educacdo verdadeiramente intercultural.

4.2 Educacao intercultural: desafios para a pratica

Alguns autores reconhecem que a perspectiva intercultural da educacéo
exige transformacbes urgentes na escola (CANDAU, 2011a, 2014, 2016;
FLEURI, 2000, 2003).

Para Fleuri (2000), a perspectiva intercultural da educagdo implica em
mudancas profundas na pratica educativa, ndo sé pela necessidade de oferecer
oportunidades significativas a todos e todas, respeitando pontos de vista e
pensamentos, mas pela necessidade de desenvolver processos educativos,
metodologias e instrumentos pedagdgicos que possam dar conta da complexidade
das relacdes entre os individuos e diferentes grupos culturais. O referido autor
também aposta na necessidade de se reinventar o papel e o processo de formacao
dos educadores.

Nesse sentido, Candau (2014) afirma que a condi¢do primordial para a
transformacdo é a mudanca de Otica, ou seja, uma reconstrucdo dos sentidos e
significados que atravessam a escola e as praticas educativas. A autora citada
ressalta a polissemia presente nos discursos dos professores em relagéo aos termos
igualdade e diferenga, onde o primeiro termo refere-se a um “processo de
uniformizacdo, homogeneizacdo e padronizacdo orientado a afirmacdo de uma
cultura comum a que todos e todas tém direito a ter acesso” (CANDAU, 2014, p.
29).

Esse processo se da desde ao uso do uniforme até ao tipo de avaliacdo, que
sdo idénticos para os (as) estudantes, o que contribui para o0 apagamento e
silenciamento de determinadas identidades.

Em relacdo ao termo diferenca, Candau (2014) destaca que nos discursos
dos professores, é frequentemente associado a um problema a ser resolvido, a

deficiéncia, ao déficit cultural e a desigualdade:

Diferentes séo aqueles que apresentam baixo rendimento, séo
oriundos de comunidades de risco, de familias com condicoes
de vida de grande vulnerabilidade, que tém comportamentos
que apresentam niveis diversos de violéncia e incivilidade, os/as
que possuem caracteristicas identitarias que sdo associadas a
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”anormalidade” e/ou a um considerado baixo “capital cultural”.
Enfim, os diferentes sdo um problema que a escola e os
educadores/as tém de enfrentar e esta situacdo vem se
agravando e ndo sabemos como lidar com ela. Somente em
poucos depoimentos, a diferenca é articulada a identidades
plurais que enriqguem 0s processos pedagdgicos e devem ser
reconhecidas e valorizadas (CANDAU, 2014, p. 30).

Corroboramos a autora citada quando afirma que somente poderemos
mobilizar processos de construcdo de préticas interculturais quando fomos
capazes de ndo reduzir igualdade a padronizacdo, mas ao reconhecimento da
dignidade de cada um e, também, quando ndo encararmos a diferenca como um
problema a resolver, mas como “riqueza pedagogica”.

Nd ha como pensar em préticas transformadoras que valorizem a
diversidade cultural e questionem as relagdes de poder presentes no conhecimento
e no curriculo sem levar em conta a mudanca de Otica proposta por Candau
(2014), ou seja, a articulacdo entre igualdade e diferenca e, como consequéncia,
considerar experiéncias que caminham em direcdo a insercdo e reconhecimento
dos diferentes grupos culturais, subvertendo a ldgica branca, europeia e
monocultural.

No caso da Educacdo Fisica, ¢ fundamental romper com a ldgica
biologizante e caminhar para um ensino que conceba a pratica dentro de uma
abordagem cultural que valorize os diferentes conhecimentos sem hierarquiza-los.

Nesse sentido, concordo com Daolio (2004) ao afirmar que a Educacao
Fisica pode e deve ampliar seus horizontes, abandonando de vez a premissa de
investigar o movimento humano, o corpo fisico ou o esporte na sua dimenséao
técnica, para tornar-se um campo de atuacdo que considere o ser humano como
ator cultural e social.

Tendo presente as reflexdes anteriores e utilizando como base os estudos
de Candau (201la, 2014, 2016) destacamos alguns elementos considerados
importantes na construcdo de praticas pedagogicas que adotem a educacao

intercultural.

Reconhecer as experiéncias culturais dos alunos como legitimas
A interculturalidade critica vai favorecer a construcdo de identidades

abertas e plurais, desnaturalizando e desconstruindo a ideia essencializada de sua
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constituicdo e, deste modo, abrindo espaco para a subversdo de preconceitos e
estereotipos limitadores de uma educacao igualitaria e aberta a diferenca.
Possibilitar os processos de empoderamento e construcdo da autoestima,
principalmente aos grupos historicamente subalternizados se torna fundamental
para a valorizacdo das diferentes culturas, assim como, partir do reconhecimento
da diferenca presente na sala de aula o que implica na ruptura de praticas

homogéneas e padronizadas.

Questionar os conhecimentos tratados no cotidiano escolar e desconstruir
o curriculo

Desafiar o carater monocultural do conhecimento escolar e do curriculo
concebidos como universais torna-se fundamental na construcdo de praticas
pedagdgicas que levam em conta outros conhecimentos trazidos pelos (0s)
estudantes de suas realidades culturais.

Sobre este aspecto, Candau (2014) parte da afirmagdo da ancoragem
historico-cultural dos diferentes saberes e conhecimentos e de seu carater
dindmico, o que nos leva a pensar nas raizes histéricas e nas transformacdes que
foram sofrendo a partir dos contextos e mecanismos de poder neles inseridos.
Outra questdo apontada pela referida autora é a énfase no dialogo entre os
diferentes saberes nos processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos na sala
de aula.

Nesse sentido, romper com a hierarquizacdo de conhecimentos e saberes
desconstruindo a ideia de que os conhecimentos formais introduzidos pelo
curriculo escolar (hegeménico) sdo mais importantes do que aqueles
conhecimentos presentes no cotidiano dos (as) estudantes é imprescindivel para a
construcdo de praticas interculturais.

N&o se trata de negar um ou outro conhecimento, mas fazer dialogar tais
conhecimentos num espaco democratico e igualitario onde todas as culturas

possam ser reconhecidas e valorizadas.

Propor praticas pedagogicas plurais e diferenciadas
A necessidade de subverter as praticas educativas padronizadas e

uniformes se coloca como um desafio para a implementacdo da perspectiva
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intercultural. Tais praticas se distanciam das realidades dos (as) alunos (as)
silenciando e apagando as diferencas de género, raca, classe social, religiosa, entre
outras. Por que n&o valorizar, por exemplo os/as alunos/as que tenham mais
facilidade na oralidade, do que na escrita? Por que ndo articular a mdsica ou
outros elementos da arte no processo ensino-aprendizagem da leitura? No caso da
Educacao Fisica, por que ndo valorizar aspectos socioculturais na vivéncia do
futebol ou da danga, desconstruindo preconceitos e discriminacGes em detrimento
da énfase da habilidade motora para tais praticas?

Pensar a educacao intercultural na formacao inicial e continuada

E fundamental que a interculturalidade esteja presente nos cursos de
formacdo inicial e continuada para que as questdes relacionadas a diferenca
possam impregnar as praticas pedagdgicas dos professores. Nao se trata, porém,
de uma disciplina especifica que aborde a interculturalidade, mas que esta
perspectiva atravesse todas as disciplinas mais convencionais, como por exemplo,
a didatica, a avaliacdo, os estudos curriculares de modo que a ac¢do pedagogica
tenha uma sélida fundamentacéo teorica capaz de contribuir para a sistematizacao
e reflexdo do trabalho docente.

E importante ressaltar, que neste ponto cabe valorizar as disposices
internas que os docentes ou futuros docentes ja possuem para trabalhar com a
dindmica da diferenca, ou seja, a percepcdo interna de que a diferenca pode ser
encarada como riqueza pedagdgica e ndo como um problema a resolver
(CANDAU, 2014).

Nesse sentido a educacdo intercultural pode favorecer o didlogo entre estes
diferentes grupos, possibilitando praticas educativas que levem em conta a
igualdade construida na diferenca e vice-versa contribuindo para a construcao de

relagcGes democraticas e justas desde a sala de aula até a sociedade de forma geral.

4.3 A Educacdo Fisica na perspectiva intercultural: reflexdes
possiveis

Com base no que foi exposto reiteramos a nossa intengdo em assumir a
perspectiva da educacdo intercultural como pano de fundo para as nossas

discussdes no campo da Educacdo Fisica, bem como na construcdo de praticas
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pedagdgicas que levem em conta as diferencas culturais e todas as tensdes e
desafios que lhe sdo pertinentes.

Na tentativa de compreender melhor esta relacdo, é imprescindivel
analisarmos como o0s principais autores do campo da Educacdo Fisica vém
dialogando com as questBes relacionadas a perspectiva da educacéo intercultural
(NEIRA, 2011,2015, 2016a, 2016b; NEIRA; NUNES, 2006, 2009; OLIVEIRA,;
DAOLIO, 2010, 2011; RANGEL et al., 2008).

Oliveira e Daolio (2011) concebem a escola como um espaco sociocultural
que, além de valorizar e respeitar as diferencas, deve possibilitar o didlogo entre
os diferentes atores que compdem o cenario escolar. Diante das criticas feitas a
escola tradicional, € que o debate educacional incorporou a questdo da valorizagdo
das diferencas, contrapondo as ideias homogeneizantes impostas pelos processos
educativos. E a Educacdo Fisica, na visao do autor, acompanha todo esse sistema
ao ser justificada pelo discurso bioldgico, ou seja, se todos possuem 0s mesmos
Orgdos e as mesmas fungdes nos mesmos contextos, as praticas corporais
abordadas pela Educagdo Fisica deveriam ser iguais para todos/as.

Nesse sentido, os autores citados utilizam a educacdo intercultural como
“ponto de partida para ressignificacdo das praticas escolares de Educacdo Fisica
no que tange as tensdes produzidas pela diversidade cultural” (OLIVEIRA;
DAOLIO, 2011, p. 8).

Neira (2011a) destaca que o curriculo cultural da Educacdo Fisica enfatiza
a construcdo de praticas pedagdgicas atentas a pluralidade de identidade dos/as
alunos/as posicionando-0s como sujeitos ativos no processo de transformacéo da
sociedade.

Nesse contexto, acreditamos que as praticas devem estar em consonancia
com as realidades dos/as estudantes, articuladas com a proposta pedagodgica da
escola e levar em conta os temas da cultura corporal: as ginasticas, 0s jogos, 0s
esportes, as dancas, as lutas, entre outros. Sobre este ultimo aspecto, € importante
que a Educacdo Fisica possibilite condi¢cdes para que as praticas corporais sejam
vivenciadas e interpretadas a luz da perspectiva das diferencgas culturais, onde as
culturas dos diversos grupos possam ser valorizadas e entendidas dentro um
processo de fortes relacfes de poder.

Nesse sentido:
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O curriculo cultural da Educagdo Fisica pretende fazer “falar”,
por meio do estudo das manifestacdes corporais, a voz de varias
culturas no tempo e no espago, além de problematizar as
relagBes de poder explicitas e implicitas. Neste prisma, pode se
concebido como terreno de luta para a validacdo de significados
atribuidos as praticas corporais pelos diversos grupos, visando a
ampliacdo ou conquista de espacos na sociedade (NEIRA,
2011a, p. 48).

Em um estudo mais recente, Neira (2015) destaca que o curriculo cultural
da Educacdo Fisica possibilita entrecruzamentos entre as diversas culturas e a
superacao de preconceitos e discriminacdes pela reflexdo critica do/a professor/a
em relacdo as suas praticas. A intencdo € que os/as estudantes possam refletir
sobre sua prépria cultura corporal, sobre o patrimdnio cultural construido social e
historicamente e, também, sobre as manifestacdes corporais culturais de outros
grupos.

Por meio do estudo das praticas corporais, o curriculo cultural pretende dar
voz aos grupos excluidos historicamente, além de problematizar as relagdes de
poder implicitas e explicitas nas relagdes educacionais. Sendo assim “o curriculo
cultural cria espacos e constrdi as condicdes para que as vozes e as gestualidades
subjugadas possam ser reconhecidas pelos estudantes” (NEIRA, 2015, p. 299).

Nessa linha de pensamento, o autor adiciona que

Com isso, tem-se ndo sO a valorizagdo identitaria, como
também a ampliacdo cultural e o reconhecimento das
diferencas. Somente o dialogo cultural contribuird para a
construcdo do autoconceito positivo e do respeito ao outro,
elementos indispensaveis a uma relacdo democrética (NEIRA,
2015, p. 300).

Ao possibilitar a ampliacdo dos conhecimentos sobre as praticas corporais
articulada com as questdes relacionadas a diferenca, o curriculo cultural procura
desconstruir a hierarquia presente em muitos curriculos, onde contetdos
considerados hegeménicos como o esporte de alto nivel tenham o mesmo espago
gue os contedos presentes nas culturas consideradas inferiorizadas, como por

exemplo, a capoeira e as dancas de origem afro-brasileiras.
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Rangel et al. (2008), ao analisarem a interface entre a Educacéo Fisica e o
multiculturalismo, colocam que nas aulas a relacdo entre cultura e escola se torna
evidente, pois 0s corpos dos/as estudantes se encontram em exposicéo, refletindo,
por vezes, a cultura familiar. Ainda que a escola tente uniformizar os/as
estudantes, no espaco da quadra, do patio ou do gramado os significados culturais
emergem.

Nessa perspectiva, os autores problematizam como trabalhar de forma
multicultural nas aulas de Educacdo Fisica no intuito de promover a reflexao
sobre os preconceitos e discriminacdes existentes na sociedade. Em suas visoes,
consideram que nao basta apenas vivenciar as manifestacdes culturais de forma
folclérica, mas que a partir delas se questione e se discuta as raizes histdricas de
cada uma, superando a construcdo e manutencdo de estereotipos (RANGEL et al.,
2008).

Rangel et al. (2008) consideram o esporte, por suas caracteristicas
competitivas, como uma grande arena de discussdo sobre as questdes relacionadas
a diversidade cultural. Como exemplo, temos a pratica de declaracdes
preconceituosas em momentos de tensdo e a valorizacdo de habilidades motoras
que priorizam quem tem mais agilidade e velocidade, criando um tipo de
discriminagdo especifico ao campo da Educacéo Fisica: a dos menos habilidosos
Ou capazes.

Outro exemplo apontado pelos autores é a criacdo e manutencdo de
esteredtipos de género que diferenciam a possibilidade de participacdo de
atividades corporais, segundo o género, ou seja, a divisdo de atividades de
meninas (amarelinha) e atividades de menino (futebol).

Para os autores citados, a perspectiva multi/intercultural possibilita o
entendimento da escola enquanto espaco de critica cultural, colocando em xeque
tudo o que se passa como natural e inevitavel. O curriculo da Educacdo Fisica
precisa questionar a supremacia dos esportes coletivos enguanto conteudo
hegemdnico, assim como o conceito de salde e sua implicacdo para a pratica de
atividade fisica.

Em suma, defendemos nesta pesquisa, que a educacgdo intercultural pode
ser traduzida em préticas cotidianas, na medida em que possibilite que, tanto

professores/as, alunos/as e outros atores escolares sejam reconhecidos e
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respeitados, dentro de suas subjetividades e, também, a partir de experiéncias que
valorizem a troca e o diadlogo entre os diferentes grupos, sem a constante
hierarquizacdo de conhecimentos e praticas que tanto presenciamos nas escolas.
As diferengas culturais vistas de modo positivo podem ser compreendidas a partir
de atividades que subvertam o conhecimento hegeménico como unico
pensamento possivel e utilizem o conhecimento dos grupos considerados
marginalizados em uma perspectiva de reconhecimento, valorizagdo e

enriquecimento cultural.
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5 O contexto: descricdo do campo e caminhos de

investigacao

O conhecimento do cotidiano e a resolucdo
de problemas podem, evidentemente, se
tornar um ponto de partida para o
desenvolvimento da teoria e para a pesquisa
empirica.

Uwe Flick, Introducdo a Metodologia da
Pesquisa

Por que investigar o ensino medio? O interesse se deu pelo fato do ensino
da Educacéo Fisica neste segmento ainda ser um assunto pouco abordado na area,
talvez pela dificuldade dos professores/as e alunos/as em superar a famosa aula
“rola bola”, ou ainda pelo sentimento de fracasso que ronda este segmento de
ensino marcado pelo forte viés esportivizante e pela descontextualizacdo com a
cultura juvenil (JUNIOR e NEIRA, 2016).

Alguns estudos indicam o baixo interesse pela pesquisa na area da
Educacao Fisica no ensino médio a partir da pouca producdo académica existente
nesta etapa do ensino, o que repercute diretamente na producdo de conhecimento,
principalmente as relacionadas com a pratica pedagdgica no cotidiano escolar
(DIAS; CORREA, 2013; RUFINO et al., 2014).

Neste contexto, acreditamos que o presente estudo pode contribuir para a
melhor compreensdo do ensino da Educagdo Fisica no ensino médio ao focalizar
aspectos fundamentais do processo ensino-aprendizagem como o curriculo e as
praticas docentes e, aléem disso, a compreensdo das questdes ligadas as diferencas
culturais como um grande desafio a enfrentar por parte dos/das professores/as no
cotidiano da escola.

Em se tratando da delimitacdo do campo de pesquisa, assim como dos/as
sujeitos participantes, reconhecemos a importancia da compreensdo de suas
caracteristicas e peculiaridades de modo a dar sustentagdo ao levantamento de
dados e sua consequente analise. Nesse sentido, o trabalho de campo permite ao
pesquisador se aproximar da realidade da qual construiu seu objeto de estudo e,
além disso, estabelecer interagdes com os “atores” que compdem a realidade a ser

investigada (MINAYO, 2015).
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Neste capitulo é apresentada a experiéncia de investigacdo de um contexto,
com a intencdo de descrevé-lo e interpreta-lo a luz dos referenciais da educacéo
intercultural.

Entendemos que no contexto escolar, as diferencas culturais de género,
orientacdo sexual, raca, religido, entre outras estdo cada vez mais evidentes,
porém o que se percebe é uma tendéncia a homogeneizacgéo da cultura escolar que
estd presente nas praticas, no curriculo, no PPP, nas intervencfes pedagogicas e
toda dindmica educacional (CANDAU, 2012). Os representantes dos diferentes
grupos, principalmente aqueles pertencentes as culturas que foram subjugadas e
inferiorizadas historicamente encontram, no &mbito escolar, verdadeiras
“barreiras” ao lutarem por reconhecimento e espago. Porém propostas
homogeneizantes tém sido confrontadas cada vez mais com uma necessidade de
abertura para a questao das diferencas.

Segundo Candau (2011a, p. 15) “Hoje esta consciéncia do carater
homogeneizador e monocultural da escola € cada vez mais forte, assim como a
consciéncia da necessidade de romper com esta e construir praticas educativas em
que a questdo da diferenca e do multiculturalismo se facam cada vez mais
presentes”.

Levando-se em consideracdo esta perspectiva buscamos explorar na escola
investigada como as diferencas culturais sdo percebidas pelos seus diversos atores
em seus contextos de atuacdo, ou seja, como professores/as, alunos/as e a gestao
escolar percebem as questfes relacionadas as diferencas em seus espacos de acgéo.

Inicialmente, é preciso caracterizar o local da pesquisa, uma escola de
ensino médio que atende alunos/as de diferentes classes sociais, mas basicamente
alunos/as de camadas populares.

A instituicdo focalizada, situada no bairro da Luz (nome ficticio), na Zona
Oeste do municipio do Rio de Janeiro, é considerada uma escola inclusiva de

referéncia dentro da Metropolitana 1V?*, pois além de possuir uma sala de

24 Regionais administrativas e pedagogicas - Desde o dia 30 de abril de 2011, esta em vigor a nova
organizacdo de Regionais Administrativas e Pedagdgicas, conforme o Decreto 42.838 de 4 de
fevereiro de 2011, que transforma a estrutura basica da SEEDUC em 14 Regionais
Administrativas e Pedagdgicas, além da Diesp, Diretoria Especial de Unidades Escolares
Prisionais e Socioeducativas.


http://download.rj.gov.br/documentos/10112/374646/DLFE-23505.pdf/decreto428382011.pdf
http://download.rj.gov.br/documentos/10112/374646/DLFE-23505.pdf/decreto428382011.pdf
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recursos para estudantes com deficiéncia, € indicada como tal para os pais e
responsaveis no ato da matricula.

A escolha da escola ndo se deu de maneira aleatéria. Como destacado
anteriormente, além de apresentar em seu quantitativo, estudantes com deficiéncia
visual, auditiva, motora e cognitiva, a referida escola é constituida por estudantes
que apresentam identidades multiplas: homossexuais, negros/as, classes sociais
variadas, religiosidades diversas.

Por ser uma escola de periferia, porém localizada na regido central do
bairro, apresenta no seu contingente, alunos/as de diversas classes sociais e nivel

socioecondmico.

Por ser uma escola muito bem vista pela comunidade, a gente percebe, por
exemplo, quando a gente vai abrir a escola, aqueles alunos que vem com o pai de
carro que para na porta da escola... ai vocé fala assim... € uma pessoa que é de
uma classe mais... né ... Mas esta vindo pra nossa escola como qualquer outro, é
um aluno que interage normalmente com os outros... a gente tem filho de
médico...engenheiro... como a gente tem muitos alunos com pais desempregados

que ndo conseguem o uniforme e a gente da o nosso jeito (diretora Cristina).

Por tais motivos, consideramos esta realidade um campo fértil para
compreendermos como as diferencas culturais estdo postas e sdo compreendidas
nas praticas pedagogicas da Educacdo Fisica, no curriculo escolar, nas relacbes
sociais e demais processos educacionais da escola.

Nessa perspectiva, Candau (2014) afirma:

As diferencas socioculturais s&o componentes fundamentais das
relagbes sociais. Permeiam o nosso cotidiano, tanto no que se
refere as relacdes interpessoais quanto entre os diversos grupos
e movimentos presentes na sociedade. No entanto, essas
relacbes estdo muitas vezes marcadas por tensdes e conflitos,
em funcdo das assimetrias de poder que as permeiam e
provocam a construcdo de hierarquias, processos de
subalternizacdo, afirmam preconceitos, discriminacBes e
violéncias em relacdo a determinados atores sociais (p. 23).
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Corroborando a autora citada e sabendo de todas as tensdes e conflitos que
0 tema provoca, acreditamos que investigar a realidade apresentada e entender
como os diferentes atores escolares compreendem e enxergam as diferencas
culturais no cotidiano da escola podera oferecer pistas sobre como essas
diferencas se manifestam, quais as concepcdes presentes sobre o tema e quais 0s
limites e desafios para lidar com estas questdes no contexto escolar.

Defendemos que é preciso levar em conta a construcdo de praticas que
reconhecam as diferengas culturais como componentes de todos e todas e néo,
simplesmente, como um problema a solucionar. Pensar as diferencas culturais
como rigueza (CANDAU, 2016) se coloca como fundamental em uma sociedade
marcada pelas desigualdades de raca, género, orientacdo sexual, religido, classe,
deficiéncia, entre outras, no sentido de auxiliar na formacdo de relagcbes mais
igualitarias e justas. Essa € uma das nossas principais intencGes neste estudo,
logicamente, tendo como pano de fundo as aulas de Educacéo Fisica.

E importante destacar também que a aproximacdo ao campo para a
realizacdo da pesquisa se deu pelo fato da minha atuacdo como professora regente
na referida escola no ano de 2010, o que estimulou a abertura concedida pela
direcdo, assim como, a disponibilidade para o envolvimento na pesquisa como
sujeitos participantes. Da mesma forma, tal situacdo causou proximidade com
os/as professores/as que se mostraram interessados/as e solicitos/as na
participacdo da pesquisa de campo.

Nesta fase de descricdo do campo, focalizamos evidenciar particularidades
da escola pesquisada e dos sujeitos participantes da pesquisa na intencdo de
contribuir para a compreensdo da realidade ao longo de todo o processo
investigativo.

Em relacdo a escola pesquisada, consideramos que conhecer uma pouco
sobre a sua historia, suas caracteristicas e o seu Projeto Politico Pedagogico faz-se
necessario para que possamos compreender suas perspectivas e intencdes
pedagdgicas.

Outro aspecto relevante é a compreensao do plano de curso da disciplina
investigada, no intuito de nos aproximarmos da sua realidade a partir da

identificacdo das concepgdes que orientam o documento.
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No que se refere aos sujeitos participantes (professores/as, diretores/as,
coordenadoras e alunos/as) julgamos fundamental destacar suas trajetorias,

formac0es, experiéncias e suas aspira¢des em relacdo a escola onde se encontram.

5.1 A escola e sua histoéria

Fundada em 1993, a escola foi criada, a principio, com a finalidade de
atender as ultimas series do ensino fundamental e mais tarde, devido a
necessidade de absorver alunos oriundos da rede municipal para o antigo 2° grau,
foi implantado definitivamente o ensino médio regular.

A escola é dirigida por uma diretora geral, juntamente com trés
diretores/as adjuntos, duas coordenadoras, uma secretaria escolar e uma agente
pessoal. Também € constituida por um grupo de quarenta e dois funcionarios/as
administrativos e de apoio, duzentos professores/as, dez tutores, cinco intérpretes
de libras e cerca de dois mil alunos.

O nome da escola foi definido através de um concurso para a sua escolha,
assim como do logotipo.

Todas as salas de aula possuem ar condicionado e 0s espagos externos e
corredores possuem circuito interno de TV, gravando 24 horas por dia. Os
corredores das salas de aula sdo decorados com reproducdes de mestres da pintura
como Picasso, Van Gogh e Portinari, produzidas pelos préprios alunos.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola, cerca de 10 mil
jovens oriundos de toda a Zona Oeste, procuram a cada ano vaga na unidade
escolar o que mostra o reconhecimento e aceitacdo da instituicdo no cenario das
escolas de ensino médio da regido.

Tal fato foi evidenciado durante as entrevistas, onde os/as alunos/as
destacaram o grande prestigio da escola na regido ao serem perguntados sobre 0s

motivos que os/as levaram a escolher a mesma para cursar o ensino médio.

Eu escolhi esta escola porque sempre me falaram que era uma das melhores
escolas do bairro (aluno 1° ano).
Minha prima estudou aqui durante um tempo e desde pequena eu sempre soube

que aqui seria um dos melhores colégios pra eu estudar, tanto em termos de
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educacdo e outras coisas, ai eu cheguei aqui pra ter um melhor ensino (aluna 2°
ano).

Escolhi por ser considerada uma das melhores escolas da regido (aluno 3° ano).

E porque é a melhor do bairro da Luz né... é o que dizem... (aluna 2° ano).

Eu vim por influéncia da minha méae que sempre acreditou que aqui € uma boa
escola (aluno 2° ano).

Eu sempre ouvia dizer muito bem desse colégio e ai achei interessante vir pra ca

(aluno 3° ano)

Identificamos também por parte dos/as professores/as uma preferéncia pela

escola no cenario das escolas da regido.

Quando eu cheguei de transferéncia tinha vaga aqui, dei sorte, e vim pra ca,
entendeu? Mas eu me identifico muito com a escola e gosto muito daqui [...] tem
um bom acesso, é facil de chegar nessa escola, € um local tranquilo, ndo tem
problema de violéncia, a escola é boa... as coisas funcionam aqui (professora

Lcia?®).

Eu cai de paraquedas, gracas a Deus! A gente sabe que a realidade das escolas
do Estado do RJ ndo é uma realidade confortavel, algumas escolas pela
localizacdo ndo enfrentam determinados problemas, mas as escolas que estdo
inseridas dentro de comunidades e areas de risco, a propria clientela traz aquele
habito do dia a dia, fora da escola, pra dentro da escola e isso, com certeza,
dificulta muito o trabalho. A gente tem que enfrentar outros problemas que aqui,

na nossa escola, a gente ndo enfrenta (professora Ana).

Todos/as os/as professores/as entrevistados destacaram como positivo o
fato de terem ingressado na escola pesquisada, pois, segundo eles/as, alem de
possuir facil acesso ¢ uma escola de “referéncia” na regido, ou seja, muito
procurada por responsaveis por conta de sua organizacdo, bons professores, baixo

indice de violéncia e estrutura fisica e humana (rampas de deslocamento,

25 Utilizamos nomes ficticios para designar os/as professores/as.
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banheiros adaptados, auxiliares/tutores e intérpretes de libras) para atender a
alunos/as com deficiéncia.

Embora haja essa procura pela escola, atualmente a mesma mostrou
problemas, tanto do ponto de vista da estrutura fisica, quanto do ponto de vista
pedagdgico.

Segundo as observacdes feitas durante a pesquisa e depoimentos dos atores
escolares (professores/as, diretores/as e alunos/as), a maior parte dos aparelhos de
ar condicionado n&do funciona, o financiamento para a compra de materiais
escolares e de uso higiénico é cada vez mais reduzido, os salarios estdo em atraso
em grande parte do funcionalismo ativo e inativo, manutencdes elétricas e
hidraulicas por fazer devido a pouca verba disponivel, falta de funcionarios de
seguranca (porteiro), o que implica na retirada de outros funcionarios de suas

areas para organizar a entrada e saida de estudantes.

A questdo administrativa € complicada, pois temos muitas coisas a fazer, muita
cobranga, mas poucas pessoas € poucos recursos... € a gente precisa produzir.
Agora mesmo vocé Vé... ndo temos porteiro e ai toda hora alguém tem que ir la
abrir o portdo, tem que parar o que esta fazendo... reduziram o pessoal da
limpeza, eram doze funcionarios, agora séo apenas cinco para limpar essa escola

toda, manhg, tarde e noite... entdo é bem dificil (diretora Marcia).

Todo esse progressivo processo de sucateamento da educacdo publica do
Rio de Janeiro vem afetando diretamente ndo s6 a vida dos/as estudantes, mas
também a vida de todos os atores da escola, principalmente os/as professores/as,

aqueles/as que ficam na linha de frente da sala de aula.

Passamos por uma fase bem dificil... a escola diz que ndo tem verba pra comprar
material e pra Educacéo Fisica entdo... imagina! Somos sempre os ultimos! Os
banheiros ndo sao limpos, colocaram o0s bebedouros pra ndés na semana
passada... e ao longo do tempo s6 vem piorando! Nunca passamos por essa
situagdo! Onde isso vai dar eu néo sei... isso desmotiva... professor com o que

ganha ainda ter que comprar material? (professora Eliane).
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A falta de estrutura e materiais € um fator muito limitante para as aulas... temos
apenas uma quadra para atender vinte e duas turmas por turno e contamos com
apenas algumas bolas que ja estdo em estado critico. Impossivel de programar
aulas diferentes nestas condicGes... e com esta fase que o Estado t4 passando... se
até com o salario estamos preocupados... quem dird com 0S recursos e

materiais... (professora Ana).

Os/as alunos/as confirmaram a dificuldade existente na escola por conta da

falta de materiais para a aula de Educacéo Fisica.

N&o tem muita bola n&o... tem duas s6, eu acho... ndo tem muita variedade
porque a gente so tem futebol, queimado e vdlei e as bolas nem sdo tdo boas
assim... Eu acho que se tivesse mais materiais daria até para o professor inovar

mais.. ele acaba fazendo o que tem... (aluno do 3° ano).

Em meio a esse contexto de descaso, desmotivacdo e indignacao,
resolvemos compreender a realidade escolar, procurando investigar como as
questdes ligadas as diferencas culturais se colocam no ambito da escola

pesquisada, especificamente, nas aulas de Educacéo Fisica.

5.2 O Projeto Politico Pedagdgico e suas concepcdes

Nesta parte, trataremos de abordar as questdes relativas ao Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola, entendendo que este importante documento visa
pensar a relacdo entre a sociedade e a escola, fazendo com que esta leve em conta
as diferentes realidades e contextos, atribuindo coeréncia a todas as acgdes
pensadas e implementadas em seu cotidiano.

Para Veiga e Araujo (2007) o PPP na perspectiva da formacdo humana
significa “langar para frente, a partir do que temos, buscar o possivel. E antever
um futuro diferente do presente e do passado” (p. 29).

Nesta logica o PPP remete a uma possibilidade a ser alcancada em funcgéo
de relagbes mais participativas e solidarias entre toda comunidade escolar (pais,

maées, responsaveis, professores/as, gestores, funcionarios/as, alunos/as).
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A escola é uma organizacdo viva e dindmica, que compartilha
de uma totalidade social, e 0 seu projeto politico-pedag6gico
deve ser também vivo e dindmico, norteador de todo
movimento escolar — seu plano global, seu plano de ensino, seu
plano em torno das disciplinas e, inclusive, seu plano de aula.
Em fidelidade ao conceito de formacéo, os sujeitos envolvidos
— gestores, pais, professores e alunos — traduzem o projeto
politico-pedagb6gico concretamente, visando a construgdo da
formagdo humana. E a finalidade das mediagGes de ordem
escolar tem como parametro, ou deveria ter, a propria formacao
(VEIGA; ARAUJO, 2007, p. 34).

Desta forma, concebendo o PPP como o condutor de toda a dindmica
escolar, buscamos analisar o referido documento a fim de compreendermos as
intencBes pedagogicas da escola analisada e como as propostas de intervencdes se
articulam com as questdes ligadas as diferencas culturais.

O PPP da escola estd dividido nas seguintes partes: identificacdo da
instituicdo, histérico da unidade escolar, publico alvo, fundamentos tedricos,
missdo/valores, estrutura fisica, equipe de direcdo, equipe técnica, objetivo da
escola, calendario escolar, alinhamento das questdes pedagdgicas, metas e
resultados, descricdo do plano alimentar, descricdo dos documentos avaliativos,
descricdo da recuperacdo de estudos e da progressdo, inclusdo/sala de recursos,
conselho de classe e, por fim, projetos pedagdgicos.

No item intitulado “fundamentos tedricos” encontramos:

Nosso referencial tedrico é sustentado pela Teoria Sociocultural
de Vygotsky, na qual podemos encontrar um pensamento
inteiramente ligado a cultura em que o individuo estrutura o seu
sistema simbélico de representacio da realidade. E por meio de
um universo de percepgdes e significagdes que o individuo
constroi e interpreta o mundo. O que ocorre sdo trocas
estabelecidas entre 0s membros de uma determinada cultura e,
num processo de constante interacdo recriam, reinterpretam
informacBes e conceitos. Vygotsky ao referir & cultura esta
fazendo-o no sentido de um grupo cultural, em que o individuo
participa de um ambiente estruturado no qual todos os
elementos estdo carregados por algum significado (p. 3).

Neste trecho, o documento analisado, embora destaque o conceito de
cultura como o local onde o individuo estrutura o seu sistema simbdlico de
representacdo da realidade, ndo aponta as lutas que séo travadas pelos diferentes

grupos na construcdo desses sistemas de representacdo da realidade e as


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

133

desigualdades de poder inerentes nestas relacdes. Desse modo, ndo encontramos
preocupacdo em tratar as questbes relativas as diferencas culturais e suas
implicagdes no &mbito escolar.

Defendemos que a educagéo intercultural pode repercutir nas instituicoes
escolares, nos seus curriculos, no seu PPP, na avaliacdo, nas praticas pedagodgicas
favorecendo o dialogo entre os diferentes grupos, reconhecendo 0s processos de
subalternizagdo e discriminacdo existentes que precisam estar explicitados em
documentos, propostas e diretrizes educacionais.

Conforme Santiago, Akkari e Marques (2013, p. 27):

Como projeto politico e social, a interculturalidade critica exige
uma pedagogia que afirme a diferenca em seus aspectos
historicos-politicos-sociais e de poder. No que se refere a
construcdo de praticas educativas orientadas por uma
perspectiva intercultural, o trabalho requer que seja oferecido
aos estudantes maltiplas situacdes que permitam compreender o
mundo a partir de diferentes formas sdcio-historicas que
permitem a reflexdo sobre seu préprio contexto e sobre outras
realidades.

Os autores citados reconhecem a importancia de se conceber as diferencas
culturais como projeto pedagogico no sentido de possibilitar multiplas vivéncias
aos alunos e alunas e que estes se percebam ndo s6 em seus contextos, mas em
diferentes realidades culturais.

Em outro trecho do PPP da escola, embora seja reconhecida a importancia
da construcdo democratica e de alunos/as participativos e transformadores, a

questdo das diferencas culturais se mostra, mais uma vez, silenciada.

[...] buscamos uma escola onde os pais, professores, alunos e
comunidades, tenham sua contribuicdo no processo de ensino,
objetivando uma escola democratica voltada para a formacéo de
alunos  criticos, criativos, reflexivos e  autdbnomos,
reconhecedores de suas realidades e que sejam capazes de
intervir para transforméa-la (p. 3).

Assim sendo, percebemos neste item, fortemente marcado pela teorizagdo
critica, que ndo é explicitada a preocupacdo em formar alunos abertos as

diferencas e capazes de superar/combater preconceitos e discriminagoes.
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No item valores, o documento traz algumas questdes perseguidas pela
instituicdo escolar: pessoas, visdo sistémica, educacdo de qualidade/exceléncia,
eficiéncia/eficicia, ética, sustentabilidade, qualidade de vida, diversidade
humana/cultural, inclusdo social, empreendedorismo/inovacdo, respeito as
caracteristicas regionais, democracia e transparéncia (p. 4).

Em contrapartida ao que foi destacado até agora, neste trecho do PPP,
podemos inferir que ha sensibilidade para as diferengas culturais quando aponta
como valores importantes a diversidade humana/cultural, incluséo social e o

respeito as caracteristicas regionais.

O papel da escola é contribuir para que o aluno transforme
informacdo em conhecimento. Hoje, mais do que nunca, a
escola precisa ajudar formar gente solidaria que luta pela
superacdo das desigualdades; autbnoma que toma decisdes,
executa, avalia; responsavel e competente, sujeito coletivo,
mobilizado, organizado e que luta pelos seus direitos (p. 4).

Neste fragmento, € possivel detectar uma sensibilidade em relacdo as
diferencas quando traz que “a escola precisa ajudar formar gente soliddria que
luta pela superagdo das desigualdades”.

A educacdo intercultural, na qual nos baseamos neste estudo, considera
fundamental a promogdo de relacdo entre sujeitos individuais e, também, entre
grupos provenientes de diferentes culturas, favorecendo a construcdo de
identidades abertas e plurais, potencializando o empoderamento daqueles
reconhecidos historicamente como subalternizados e inferiorizados. Portanto,
focaliza relagBes democréaticas entre os sujeitos pautadas na justica social e
combate as desigualdades (CANDAU, 2014).

Na parte objetivos da escola, encontramos,

A escola tem como objetivo buscar um ensino de qualidade,
formar cidaddos capazes de interferir criticamente na realidade
para  transforma-la, deve  também  contemplar o
desenvolvimento de capacidades que possibilitem adaptagdes e
alternativa de trabalho que temos hoje ao lidar com rapidez na
producdo e na circulagdo de novos conhecimentos e
informacdes (p. 7).
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Nesse trecho, ndo estdo explicitos indicios do compromisso no trato com
as diferencas culturais no cotidiano da escola, 0 que mostra 0 quanto esta nao é
uma preocupacao real a ser explicitada nos objetivos da escola.

Na parte intitulada alinhamento das questfes pedagdgicas, destacamos,

A busca de qualidade pressupde também o principio da gestdo
democratica como orientadora da construcdo de uma escola que
valorize as relagBes estabelecidas pelos individuos em seu
cotidiano visando assegurar uma aprendizagem voltada para as
necessidades e o sucesso do aluno, de forma que o
conhecimento possa ser percebido e construido a partir da
integracdo das diversas areas do saber humano e ndo de maneira
isolada e fragmentada. Assim, este projeto pedagdgico busca a
construcdo da identidade da escola, estabelecendo seu
direcionamento e 0 comprometimento dos sujeitos da
comunidade escolar e local em torno de uma visdo comum e
compartilhada de educagéo, orientando a tomada de deciséo e
garantindo a unidade da agéo e o comprometimento de todos na
acdo pedagogica (p. 11).

Neste trecho, podemos destacar algumas sensibilidades para as diferencas
culturais quando salienta o principio da gestdo democrética, aprendizagem
voltada para as necessidades e 0 sucesso do aluno, a construcéo da identidade da
escola e comprometimento dos sujeitos da comunidade escolar.

A transformacao do espaco escolar em um ambiente acolhedor e que leve
em conta as diferentes subjetividades torna-se imprescindivel para a perspectiva
da educacdo intercultural. Esse processo envolve ndo s6 a desconstrucdo de
preconceitos e estereotipos em relacdo a determinados sujeitos, mas a valorizacédo
e o reconhecimento de suas culturas no universo escolar. Tais proposicdes,
segundo Santiago, Akkari ¢ Marques (2013) necessitam de “responsabilidade e

espirito de coletividade por parte da equipe pedagogica” (p. 47) e ainda:

[...] consideramos que a educacdo em uma perspectiva
intercultural se constitui em um movimento de incentivo a
aprendizagem e a participacdo de todos os estudantes, que
envolve a valorizacdo de todas as pessoas que compdem o
espaco escolar; e também a reestruturagdo de préticas escolares
sensiveis a diversidade dos estudantes e a concepcdo de
diferenca como possibilidade de apoio a aprendizagem
(SANTIAGO; AKKARI; MARQUES, 2013, p. 47).

No item pressuposto de incluséo e sala de recursos,
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A unidade escolar desenvolve um trabalho inclusivo com varios
Portadores de Necessidades Especiais®, priorizando a
integracdo entre os membros da comunidade interna e externa
da escola, estimulando o respeito as individualidades do
educando, valorizando sua bagagem cultural, como meio de
novas descobertas e aprendizagens, aprimorando-0 como pessoa
humana, incluindo a formacdo ética, o desenvolvimento da
autonomia intelectual e o pensamento critico, desenvolver a¢6es
que integrem trabalho, meio ambiente, salde, lazer,

além de atividades artisticas, culturais e tecnoldgicas (p. 15).

Nessa passagem do documento, destacamos como sensibilidade para as
diferencas os fragmentos: priorizando a integragdo entre 0s membros da
comunidade interna e externa da escola, estimulando o respeito as
individualidades do educando, valorizando sua bagagem cultural.

Ainda no item pressuposto de incluséo e sala de recursos, destacamos:

Na escola inclusiva, os espacos fisicos, sinaliza¢bes, codigos e
comunicacdo, bem como as praticas educacionais devem ser
projetadas e efetivamente executadas de forma que todos
tenham acesso a todos 0s espagos, possam participar de todas as
atividades e tenham as condi¢cBes necessarias para se
manifestarem (p. 16).

Neste trecho do documento, verificamos indicativos para o trato com as
diferencas culturais ligadas a deficiéncia 2/, no que se refere a ressignificacdo da
escola para o avango da acessibilidade para os alunos e alunas e a garantia de
todas as condicdes para a sua livre manifestacao.

Por fim, identificamos na secdo projetos pedagdgicos, algumas praticas
que sugerem a preocupacdo em abordar temas que se identificam com a
perspectiva das diferencas culturais propostas no presente estudo. De dezoito
propostas de projetos a serem realizados durante 0 ano, apenas duas propostas
configuraram alguma sensibilidade para as diferencas culturais.

Sao elas:

% Segundo Madruga (2013), no Brasil o termo “portadores de necessidades especiais” foi
substituido pelo termo pessoas com deficiéncia a partir dos anos 1990, sendo atualmente usado por
varios setores representativos da sociedade.

27 O atual conceito de deficiéncia pode ser encontrado na Convencdo da ONU (Organizagdo das
Nagdes Unidas): “pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cGes com
demais pessoas” (art. 1° apud MADRUGA, 2013, p. 33).
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Feira Cultural — Cria oportunidade dos alunos pesquisarem e
vivenciarem peculiaridades regionais, contemplando os mais
diversos aspectos. A Culminancia ocorre com uma feira
Cultural desenvolvido nos trés turnos.

Projeto Conversando sobre a Lei Maria da Penha nas Escolas
— O projeto visa provocar reflexdes sobre a violéncia contra a
mulher e dar conhecimento a toda Comunidade Escolar sobre os
direitos e garantias previstos na Lei Maria da Penha, além de
apresentar as varias formas de violéncia (p. 25).

As préaticas pedagdgicas centradas em projetos podem representar um
caminho para a construgdo de vivéncias que apostem no trabalho coletivo e
democratico criando possibilidades em que o/a aluno/a possa ser visto/a como
protagonista do processo ensino-aprendizagem (KOFF, 2012). Nesse sentido, em
consonancia com 0s pressupostos da educacdo intercultural, consideramos
fundamental tal iniciativa no ambito escolar, se o desejo for a implementacdo de
praticas mais criativas, justas e igualitarias.

Koff (2012), ao descrever uma experiéncia realizada em uma escola por
conta de sua pesquisa de doutorado, destaca a importancia de praticas pedagdgicas
centradas em projetos de trabalho/investigacdo para a formacdo de alunos/as

autdnomaos, criticos e participativos.

Pude constatar que os projetos estimulavam os/as alunos/as a
trabalhar de modo mais solidario e colaborativo, bem como a
dialogarem com o “outro”, respeitando suas diferencas. Que o
processo de ensino-aprendizagem era mais dindmico e parecia
dar conta da agitacdo propria das criangas e dos jovens, a
medida em que se envolviam nas pesquisas e na producédo de
resultados. Os/as alunos/as pareciam até que se divertiam
enquanto aprendiam. Reitero, que, na maior parte do tempo,
eles/as eram 0s protagonistas do processo de ensino-
aprendizagem e, talvez, por isso mesmo, viviam-no de modo
prazeroso. Além disso, acredito que os projetos permitiam uma
maior aproximacao entre o que estava acontecendo na escola e
0 que estava acontecendo na vida deles fora da escola (KOFF,
2012, p. 187).

Assim, o trabalho centrado em projetos pode favorecer a construcdo de
relagbes mais democraticas, ampliar os espagos de didlogo e contribuir para
aprendizagens mais significativas por parte dos/as alunos/as.

Com base no que foi exposto, podemos considerar que o PPP da escola

pesquisada apresenta alguns indicios que demostram a preocupagdo com as
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diferencas culturais, apesar de ndo estarem explicitas, principalmente, no que se
refere as questdes de raca, género, orientacao sexual, religido e deficiéncia.

Em relacdo a dificuldade que ainda encontramos para lidar com as
diferengas culturais no espaco escolar, Candau (2016, p. 343) destaca: “existe,
sem davida, uma crescente sensibilidade para esta tematica. No entanto, no
ambito da educacdo escolar é possivel detectar uma sensacdo de ndo sabermos
como lidar positivamente com estas questdes”.

Nesse sentido, argumentamos que o fato do documento j& conter algumas
percepcOes em relacdo a tematica em questdo, mesmo que de forma discreta, ja
denota a preocupacdo na sua inser¢do no contexto da escola.

No entanto, entendemos que ha um longo caminho a ser tragado, no que se
refere a construcdo do PPP na perspectiva da educacdo intercultural. Para que isso
ocorra é fundamental identificar e eliminar praticas que contenham qualquer tipo
de preconceito ou discriminacdo e, além disso, reconhecer que o direito a
educacdo e a aprendizagem deve ser estendido a todos e todas, nos diferentes
niveis de ensino.

O PPP precisa sair das gavetas (ou dos computadores) para, de fato,
representar todas as acOes, politicas e praticas construidas coletivamente em prol

de uma educacdo igualitaria, democrética e intercultural.

5.3 O plano de curso da disciplina

Em relacdo ao plano de curso, os/as professores/as relataram que no inicio
do ano, durante os primeiros encontros pedagdgicos, os/as mesmos/as se reuniram
para discutir e produzir o documento da disciplina. Nesta etapa do planejamento,
utilizaram como referencial o curriculo minimo do Estado, embora, depois de
algumas discussdes, tenham entendido a inviabilidade em atendé-lo por completo,
por conta da infraestrutura e materiais oferecidos pela escola, assim como as
condigcdes para a pratica da Educacdo Fisica na quadra, tais como numero
excessivo de alunos por turma, duas ou trés turmas dividindo o mesmo espaco de
aula, apenas dois tempos semanais para disciplina.

Nesse sentido, o plano de curso foi elaborado a partir dos saberes e

praticas considerados relevantes e possiveis dentro do contexto da escola.
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Assim, identificamos alguns pontos importantes de acordo com a nossa
proposta de estudo.

Trés objetivos gerais contidos neste importante documento ressaltam
questdes relacionadas as diferengas culturais:

Compreender e respeitar as diferencas, rejeitando qualquer tipo
de discriminacdo por cor, raca, sexo, religido e classe social.

Analisar e se posicionar em relacdo a orientagdo sexual,
religiosa, fisica, de saude e todas as outras diferencas que nao
seja do seu ambiente usual, e entender isso como uma
possibilidade de conhecer outras culturas e posicionamentos do
préximo.

Analisar o contexto social e identificar padrbes corporais
estabelecendo relagBes éticas e liberais responsaveis e de
aceitacdo tanto pessoal como ao proximo.

Salientamos que as diferencas culturais estdo explicitadas no plano de
curso dos professores e de alguma maneira impactando a realidade do chao da

escola. Mas isso ja é uma outra questao...

5.4 Os atores escolares: caracteristicas, trajetdérias e insercdo no
campo

Além de serem percebidos teoricamente enquanto objeto de estudo, os
sujeitos participantes fazem parte de uma estreita relagdo de interagdo social,
inclusive com a pesquisadora que, a partir de seus pressupostos teoéricos e
metodoldgicos mergulhando nessa “teia investigativa”, vai construindo
conhecimento empirico segundo as respostas que identifica no campo.

Desta forma,

Os sujeitos/objetos de investigagdo, primeiramente, s&o
construidos teoricamente enquanto componentes do objeto de
estudo. No campo, eles fazem parte de uma relagdo de
intersubjetividade, de interacdo social com o pesquisador, dai
resultando num produto compreensivo que nao € a realidade
concreta e sim uma descoberta construida com todas as
disposicbes em mdos do investigador: suas hipoteses e
pressupostos tedricos, seu quadro conceitual e metodoldgico,
suas interacdes, suas entrevistas e observagdes, suas inter-
relagcbes com os colegas de trabalho (MINAYO, 2015, p. 63).
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Dos oito professores de Educacdo Fisica regentes na escola pesquisada
foram entrevistados/as seis docentes, sendo quatro mulheres e dois homens. Duas
docentes entrevistadas ministram aulas nos turnos da manha e tarde, um docente e
uma docente ministram aulas somente no turno da tarde e um docente e uma
docente ministram aulas somente no turno da noite.

Cinco entrevistados se situam na faixa dos quarenta anos de idade e um
entrevistado se situa na faixa dos trinta anos de idade. Todos /as os/as
entrevistados/as se declararam brancos/as e moradores do bairro da Luz, na Zona
Oeste do RJ, 0 mesmo bairro em que se situa a escola.

Dos seis entrevistados/as, quatro se declararam catolicos/as, um
entrevistado se declarou catdlico/kardecista e uma entrevistada se declarou crista.

Todos/as os/as entrevistados/as tém formacdo inicial em Educacdo Fisica,
sendo que trés entrevistados/as cursaram a licenciatura em Educacdo Fisica em
uma mesma instituicdo pablica e os outros/as trés entrevistados/as em instituicdes
particulares, estando todas as institui¢cdes localizadas no Estado do Rio de Janeiro.

O periodo de conclusdo da formacdo inicial dos/as professores/as
entrevistados variou do inicio dos anos 90 até o inicio dos anos 2000. Uma
entrevistada concluiu o curso no inicio dos anos 90 e duas entrevistadas ao final
dos anos 90. Os/as demais entrevistados/as concluiram a formacédo inicial no
inicio dos anos 2000.

Em relacdo a pds-graduacdo, cinco entrevistados/as concluiram a

especializacao.
Quatro professoras se especializaram em Psicopedagogia, Psicomotricidade e
atividades aquaticas, Educacao inclusiva e Treinamento desportivo. Um professor
se especializou em Desporto escolar. Um professor concluiu o mestrado em
Ciéncia da Motricidade Humana.

Percebemos que, em relagcdo a formacdo, grande parte dos/as professores
entrevistados/as focaram a especializacdo e pds-graduacdo com bases fundadas na
Psicologia, no treinamento desportivo e na motricidade humana o que pode
sugerir uma determinada perspectiva de ensino da Educagéo Fisica na escola.

Como alerta Neira (2011a), propostas curriculares da Educacao Fisica que
tenham como perspectiva o esporte como modelo de salde, o aprimoramento de

funcOes perceptivas e padroes de movimento como formas corretas de ser, podem
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contribuir para o silenciamento das diferencas ao elegerem modelos de
comportamento.

Aprofundaremos tais questdes ao analisarmos as entrevistas e observagoes
feitas em relacéo as praticas desenvolvidas por estes/as professores/as nas aulas de
Educacao Fisica.

No que concerne a direcdo da escola, foram entrevistados/as a diretora
geral, duas diretoras adjuntas, um diretor adjunto e duas coordenadoras.

A diretora geral Mércia se ocupa de suas atividades nos turnos da manha e
da tarde, uma das diretoras adjuntas (Cristina) esta presente na escola no turno da
manha e a outra diretora adjunta (Roberta) nos turnos da tarde e noite. O diretor
adjunto Lucio se ocupa de suas atividades nos turnos da tarde e noite. As
coordenadoras estdo presentes na escola em funcdo da demanda de atividades,
mas normalmente se encontram, uma coordenadora (Mariana) nos turnos da
manha e tarde e a outra coordenadora (Juliana) nos turnos da tarde e noite.

Os entrevistados se situam na faixa entre quarenta e quatro e cinquenta e
dois anos de idade. Todos /as os/as entrevistados/as se declararam brancos/as e
moradores do bairro da Luz, na Zona Oeste do RJ.

Dos seis entrevistados/as, cinco se declararam catolicos/as e uma
entrevistada se declarou umbandista.

A diretora Marcia e o diretor Lacio tém formacdo inicial em Educacao
Fisica e cursaram a licenciatura em instituicbes publicas, o que nos causou
bastante entusiasmo para o prosseguimento da pesquisa. As outras quatro
entrevistadas tém formacao inicial em Pedagogia e cursaram suas licenciaturas em
universidades publicas e particulares, estando todas as instituicGes localizadas no
Estado do Rio de Janeiro.

O periodo de conclusdo da formacao inicial dos/as entrevistados/as variou
do final dos anos 80 até o inicio final dos anos 90. A diretora Marcia concluiu o
curso no final dos anos 80 e os/as demais entrevistados/as concluiram a formacéo
inicial no final dos anos 90.

Em relagdo a pos-graduacdo, a diretora Mércia concluiu a especializagdo
em Ciéncia da Performance Humana e, em seguida, em Gestdo Educacional. As
duas diretoras adjuntas, Cristina e Roberta, concluiram a especializacdo em

Psicopedagogia e Gestdo Escolar e o diretor Lacio concluiu a especializacdo em
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Treinamento Desportivo e Gestdo Escolar. As duas coordenadoras, Mariana e
Juliana, concluiram a especializacdo em psicopedagogia e orientagédo escolar.

Em se tratando dos/as alunos/as, considerando um total de dois mil
estudantes distribuidos em trés turnos, foram realizadas seis entrevistas coletivas
com grupos de 6 a 8 participantes por grupo. Estes foram escolhidos de acordo
com as turmas existentes na escola: duas entrevistas coletivas com grupos de
alunos/as do 1° ano, duas entrevistas coletivas com grupos de alunos/as do 2°no e
duas entrevistas coletivas com grupos de alunos/as do 3° ano. Todas as turmas
escolhidas para as entrevistas tinham como caracteristica marcante a presenca de
alunos/as pertencentes a diferentes marcas culturais de classe, raca, orientacéo
sexual, género, religido e deficiéncia. Os/as alunos/as participaram por livre
consentimento na medida em que eram explicitados o objeto de estudo e os
objetivos da pesquisa.

Procuramos, também, entrevistar os/as alunos/as pertencentes as turmas
nas quais observamos algumas aulas, no intuito de perceber as nossas questdes de
estudo no momento em que esses/essas mesmos/as alunos/as se relacionavam
durante as aulas de Educacdo Fisica, ou seja, buscamos compreender como as
questdes ligadas as diferencas culturais estavam permeadas na dindmica das
relacfes entre os/as alunos/as, nas atividades propostas, nos contetdos abordados
e nas intervengdes pedagdgicas.
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6 Vivéncias e experiéncias escolares em jogo: o lugar da

Educacéo Fisica na escola

A Educacdo Fisica escolar, especificadamente as aulas no ensino médio, e
sua relacdo com as questbes ligadas as diferencas culturais se constitui como
nacleo do presente estudo. Até agora procuramos explicitar a delimitacdo do
campo de pesquisa, 0s sujeitos participantes e o quadro tedrico que embasa nossas
perspectivas.

A partir deste capitulo, utilizaremos os dados produzidos a partir da
triangulacdo (IVENICKI; CANEN, 2016) dos multiplos instrumentos descritos na
metodologia: andlise de documentos, entrevistas individuais e coletivas,
observacOes. Essa trajetéria tem a intencdo de buscar convergéncias e
divergéncias, limites e possibilidades, valorizacdes e silenciamentos no que tange
0s objetivos deste estudo.

Procuramos também, neste momento, trazer evidéncias do campo para
referenciarem nossas reflexdes, juntamente com os pressupostos tedricos adotados
desde a introducdo do estudo. Desta forma assumimos o que lIvenicki e Canen
(2016) concebem em relacdo aos critérios necessarios para distinguirem as

pesquisas cientificas. Estes autores colocam que um dos critérios é:

Mostrar a necessidade de que a analise de dados seja feita de
forma que o pesquisador apresente evidéncias para suas
intepretagdes e ndo apenas as interpretacbes propriamente ditas
(ex: no caso de metodologias qualitativas, deve apresentar falas
originais dos entrevistados, trechos do didrio de campo que
descrevem dialogos e situa¢fes conforme ocorreram, extratos
dos documentos com a redacdo original [...] de modo a permitir
reflexdes alternativas, por parte do leitor; da mesma forma, esta
andlise de dados deve proceder a comparacdo dos resultados
com 0s pressupostos tedricos anteriormente discutidos
(IVENICKI; CANEN, 2016, p. 27).

Para tanto, destacamos trés eixos de analise que consideramos importantes

para atingirmos os objetivos propostos por esta pesquisa:

1. Educacdo Fisica, escola e ensino médio
2. Educacdo Fisica, politicas, curriculos e a¢des
3. Educacdo Fisica e diferengas culturais
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O que pensam os/as professores/as, diretores/as, coordenadoras e
alunos/as? O que mostram os documentos? Como as questfes centrais deste
estudo aparecem no campo observado?

Desvendar tais questdes nos parece fundamental para compreender 0 nosso

objeto de estudo.

6.1 A Educacao Fisica, escola e o ensino médio

A discussdo acerca do ensino da Educacdo Fisica para a juventude é uma
tematica pouco presente na bibliografia da area (JUNIOR; NEIRA, 2016;
RUFINO et al., 2014; DIAS; CORREA, 2013).

Como descrito em capitulos anteriores, algumas pesquisas indicam o
pequeno nimero de publicacbes referentes ao conhecimento sobre a Educacao
Fisica no ensino medio, o que nos motivou a investigar este segmento de ensino.

Dias e Correa (2013) destacam possiveis consequéncias da restrita
producdo de conhecimento com a temética em questdo sobre as questbes de
legitimacdo do campo, da pratica diaria do professor e sobre o processo de
formacédo de professores. Segundo estes autores, esta restricao de conhecimento e,
consequentemente, reflexdo sobre esse segmento de ensino, pode causar possiveis
limitacOes e precariedades em relacdo a questdes importantes como “por que
ensinar”, “o que ensinar”, “como ensinar”, “quando ensinar” e “como avaliar”.

Para Rufino et al. (2014) é fundamental a compreensdo a respeito da
especificidade do ensino da Educacéo Fisica no ensino médio, o que implica no
desenvolvimento da producdo académica sobre a temética e, além disso, que essas
pesquisas ndo fiqguem distantes do que realmente acontece no cotidiano das aulas,
ou seja, que “os estudos ndo fiqguem no plano normativo ou prescritivo,
oferecendo aos professores conhecimentos cientificos a serem ‘aplicados’ as
situacOes de intervencao pratica sem a compreensdo do que acontece ao longo das
aulas” (RUFINO et al., 2014, p. 367).

Os referidos autores também ressaltam a importancia das politicas pablicas
que valorizem tanto o ensino médio quanto o ensino da Educacdo Fisica neste
segmento de ensino o0 que requer uma articulacdo entre os/as professores/as que

estdo vivenciando o cotidiano das aulas, 0s pesquisadores gque estudam a escola e
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0s que elaboram as politicas publicas, possibilitando assim maior conformidade
entre 0 que se produz em termos de conhecimento e 0 que se vivencia no contexto
escolar.

Sob o aspecto das politicas, é preciso salientar que passamos por um
periodo de incertezas e controvérsias em relacao a presenca da Educacéo Fisica no
ensino médio por conta da reforma aprovada em 2017 a partir da lei 13.415/17.
Como descrito no capitulo de revisdo teorica, esta reforma, na sua fase inicial
retirava a obrigatoriedade da Educagdo Fisica, assim como as disciplinas de Artes,
Sociologia e Filosofia do curriculo do ensino médio. A partir de questionamentos
e criticas da sociedade em geral, 0 governo recuou e trouxe a obrigatoriedade
destes contetdos, porém deixando a cargo da BNCC como essa obrigatoriedade
ird acontecer. Até o presente momento, temos apenas a definicdo da BNCC para o
ensino fundamental, ou seja, o futuro da Educacdo Fisica e das outras disciplinas
mencionadas no ensino meédio, ainda se coloca em um campo de incertezas no
cenario educacional.

Em se tratando das produgbes do campo da Educacdo Fisica, também é
importante salientar o numero reduzido de producdes tedricas encontradas no
campo em relacdo a tematica das diferencas culturais, a partir do levantamento
realizado em um importante espaco de reflexdo para a educacdo, a ANPED,
balanco este realizado no periodo de 2010 a 2017 que foi apresentado ao longo
deste estudo. Nesta analise, verificamos que na maioria dos trabalhos realizados,
as diferencas culturais, ndo foram pensadas como uma riqueza pedagdgica, ou
seja, como uma potencialidade a ser destacada nas préaticas pedagdgicas cotidianas
da escola.

Dando continuidade as nossas analises, buscamos interpretar, nos
préximos itens, os dados construidos assumindo tal fato como um grande desafio
de pesquisa, pois desejamos superar a simples descri¢do, em fungéo da construcéo
de “pontes” entre esses mesmos dados e a realidade educacional mais ampla, a
fim de enriquecermos a compreensao sobre a teméatica em questdo (IVENICKI,
CANEN, 2016).

6.1.1 A importancia da Educacéo Fisica no ensino médio
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Nesta secdo, buscamos compreender como os/as participantes da pesquisa
percebem a importancia da Educacdo Fisica na escola e, especificamente no
ensino médio. Qual o papel do/a professor/a? A Educacdo Fisica ocupa 0s

mesmos “espacos’ das outras disciplinas na escola?

Eu acho que a funcéo da Educacéo Fisica ndo é a educacdo do movimento e sim
a educacdo pelo movimento, através do jogo, através do esporte vocé consiga
despertar no aluno o respeito ao proximo, melhor convivéncia, respeito ao corpo
do outro, respeito a situacdo do toque, porque eles tém uma dificuldade muito
grande...vocé pode tocar no outro de forma respeitosa, 0s meninos podem dar as
maos sem problema... eles tém que aprender a respeitar o outro! [...] Entéo eu
vejo a Educacdo Fisica como um facilitador da parte social mesmo, da melhoria
do respeito matuo, dele aprender realmente a ser um cidadao... € vocé preparar o
aluno atraves do esporte e da atividade fisica para a vida mesmo (professora

Marlene).

Neste depoimento, apesar da professora demonstrar uma perspectiva
voltada para uma educacdo integral comprometida com os aspectos psicoldgicos e
sociais do/a aluno/a (ndo é a educacdo do movimento e sim a educacao pelo
movimento), ainda mantém uma visdo higienista do ensino da Educacao Fisica, na
medida em que destaca como propdsito da aula a satide do “corpo bioldgico” para
a constru¢do de um “ser social” (SOARES, 2012).

Tal perspectiva, ainda presente no ambito da Educagdo Fisica escolar,
remete ao clima que deu base para a sua insercao na escola no século XI1X, onde
educar o corpo como maquina saudavel e bem disposta era condicdo para a
manutencdo da ordem capitalista, o que retratava o ideal preconizado na época.

Nesse sentido para Bracht (2012, p. 348),

A presenca da Educagdo Fisica (EF) na escola foi apoiada
historicamente pelo campo médico a partir das politicas
higienistas que, no caso brasileiro, tiveram seu apogeu entre 0s
anos 20 e 40 do século passado. O conhecimento
fundamentador das tecnologias corporais (a gindstica,
principalmente) mobilizadas pela EF provinha
fundamentalmente de ciéncias como a Anatomia (Cinesiologia)
e a Fisiologia. Seu mandato na escola se orientava na promocao
da aptiddo fisica e na formacdo do carater que, nesse caso,
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significava moldar o comportamento do aluno, a partir de
praticas corporais de orientagcdo higienista, para que 0 mesmo se
adaptasse as exigéncias do trabalho escolar, da disciplina
escolar (corpo dacil).

Outros dois depoimentos refletem tal perspectiva.

Eu acho que na escola a funcdo do professor de Educacdo Fisica € igual a de
qualquer outro professor... tudo se complementa, tanto que existe um curriculo, é
um componente curricular obrigatorio e se ndo fosse tdo importante assim, ndo
seria obrigatorio. Para a sociedade, depende da sociedade... (risos) pra algumas
talvez ndo seja importante. Na Suica, no Japdo a nossa disciplina é muito mais
valorizada, no Brasil, que é tachado como o pais do futebol, a gente tem
dificuldade de inserir outras modalidades. N&o t6 falando de voleibol, basquete e
handebol n&o... t6 falando de outras que ficam um pouco mais complicadas, né...
colocaram essas quatro modalidades como oficiais, mas ndo concordo com isso.
Mas o professor de Educacgdo Fisica ainda tem a parte de prevencéo de doencas,
eu que ja trabalhei em CTI, fui técnica de patologia clinica, eu optei pela
prevencdo, eu poderia ter seguido a medicina, mas eu ndo suportei ver tantas

mortes (professora Eliana).

No depoimento da professora Eliana, identificamos uma sensibilidade para
romper com a perspectiva esportivizante da Educacdo Fisica, onde sdo eleitos
como conteddos apenas 0s esportes coletivos hegemoénicos. No entanto, ela se
aproxima do viés higienista ao colocar como funcdo da Educacdo Fisica a
prevencdo de doengas.

Aqui a gente tenta conscientizar o aluno da importancia dele cuidar do seu corpo,
isso € 0 basico... € o principal... e a gente sabe que ndo pode fazer esse trabalho
porque s6 encontramos com eles uma vez por semana e, por conta dos nossos
estudos, a gente sabe que precisa ser um tempo maior para que aquilo traga
beneficio para o corpo dele, mas dizer assim pra ele: olha é importante vocé fazer
ISSO por vocé, a gente ndo tem muitos encontros aqui, mas que vocé encontre na
sua rotina uma maneira de vocé fazer isso por vocé. E ai a gente comeca a
trabalhar também dentro do curriculo aquelas informacGes que sdo necessarias

para que ele saia do ensino médio com a bagagem dentro da area da Educagéo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

148

Fisica, mas o principal mesmo € esse cuidado com 0 corpo que a gente tenta

passar pra eles (professora Ana).

Percebemos, neste depoimento, como 0 pensamento relacionado ao
cuidado com a saude e com o corpo estd fortificado na pratica da professora
entrevistada.

Como ressaltado anteriormente, os/as professores/as entrevistados/as
optaram por cursar a pos-graduacdo em areas da Educagdo Fisica ligadas as
perspectivas biopsicossociais e de treinamento/ aptidao fisica. Acreditamos que
tais experiéncias formativas podem repercutir em suas praticas e intensificar essas
visBes em suas falas e intervencGes pedagogicas.

Ratificamos que a insercdo da Educacdo Fisica na escola esteve
estreitamente vinculada a uma concepcdo médica e militar de higienizacdo e
enguadramento social do corpo. Esse processo histdrico de reconhecimento da
Educacdo Fisica enquanto parte do espaco pedagdgico da escola é apontado por
Bracht (1999, p. 73):

A constituicdo da educacéo fisica, ou seja, a instalacdo dessa
pratica pedagdgica na instituicdo escolar emergente dos séculos
XVII e XIX, foi fortemente influenciada pela instituicdo
militar e pela medicina. A instituicdo militar tinha a pratica —
exercicios sistematizados que foram ressignificados (no plano
civil) pelo conhecimento médico. Isso vai ser feito numa
perspectiva terapéutica, mas principalmente pedagégica. Educar
0 corpo para a producgdo significa promover saude e educagao
para a salde (habitos saudaveis, higiénicos).

Encontramos as perspectivas de Educacdo Fisica descritas por Bracht
(1999) nos depoimentos de duas diretores/as da escola.

Dentro da estrutura que nos temos, da carga horaria que a gente tem, ndo temos
condicdo de desenvolver o condicionamento fisico como algo que a gente
gostaria realmente de fazer né... pelo menos trés vezes na semana... mas o papel
maior do professor de Educacao Fisica é conscientizar o aluno da importéancia da
pratica da atividade fisica, seus beneficios... e também atividades recreativas...

JOgos... que integrem as pessoas (diretora Marcia).
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Eu acho interessante porque a atividade fisica deveria estar mais presente... pelo
dia a dia a gente vai deixando pra la... e se a escola puder oferecer esse periodo é
importante... pra interagir... o0 conhecimento do corpo... (diretora Cristina).

O papel do professor de Educacgdo Fisica é na area médica e social... acho que é
conscientizar os alunos e a sociedade sobre os beneficios da pratica da atividade
fisica. Vocé consegue prevenir um monte de doencas, simplesmente fazendo uma
atividade fisica qualquer... e a questdo social... de integracdo espago
participacgdo...de unir pessoas diferentes... (diretor LUcio).

A diretora Marcia, como apontado anteriormente € formada em Educacao
Fisica com especializagdo em Ciéncia da Performance Humana, o que pode nos
dizer muito sobre a concepgdo de Educacdo Fisica escolar que destaca em sua
fala. Uma concepc¢édo higienista e utilitarista da disciplina, na medida em que
concebe que o ensino da Educacdo Fisica deve se basear na conscientizacdo da
prética de atividade fisica para a manutencdo da saude e, também, na prética de
atividades recreativas para promover a integragdo das pessoas.

Tal perspectiva € corroborada pela diretora Cristina e pelo diretor Lucio
que também é formado em Educacdo Fisica com especializagdo em Treinamento
Desportivo.

Grande parte dos depoimentos vistos até 0 momento reforcam o que temos
destacado ao longo de toda a nossa discusséo sobre a funcdo da Educacdo Fisica
na escola: o curriculo da Educacdo Fisica, embora tenha alguns sinais de
mudanca, ainda mostra indicios de concepg¢des higienistas, preconizando habitos
de higiene e salde através da prética da atividade fisica e, mais recentemente, a
incorporacdo do discurso neoliberal que concede a importancia da atividade fisica
voltada para a melhoria da aptidao (NEIRA, 2009).

Reconhecemos que tais perspectivas ndo levam em conta as questfes
relacionadas as diferencas culturais, pois ndo possibilitam o dialogo entre os
diferentes grupos, principalmente o0s grupos subalternizados historicamente,
inviabilizando perspectivas interculturais de ensino. Para Neira (2016a, p. 69),
“esses curriculos se configuram como campos impermeaveis ao dialogo com as

diferencas”.
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Em relacdo aos alunos e alunas, identificamos um pensamento bastante
similar aos demais depoimentos ja destacados sobre a importancia da Educacéo

Fisica. Vejamos ento:

Acho importante porque tem muita gente que ndo tem outras atividades pra fazer,
nem saem de casa. A Educacdo Fisica vocé precisa de nota pra passar entao
forca vocé e incentiva a fazer uma atividade fisica pra vocé néo virar sedentério

(aluno 1° ano).

Eu acho que o papel da Educacéo Fisica é instruir sobre a importancia do aluno
fazer esportes e também fazer com que ele faca. As vezes a pessoa passa muito
tempo sentada dentro de casa... ela ndo faz muita coisa... e a Educacéo Fisica
acaba se tornando o Unico exercicio que ela faz a semana toda, entédo por isso é
importante estimular a fazer e também a pesquisar e entender os males que vao

gerar se ele ndo fizer exercicios fisicos (aluna 2° ano).

E importante ndo s6 para o ensino médio, mas para todos 0s ensinos... porque a
taxa de pessoas gque estdo sedentarias estd aumentando... e isso € um incentivo

para as pessoas se exercitarem e mexerem o corpo (aluno 3° ano).

E possivel inferir nos depoimentos anteriores que o corpo bioldgico se
coloca como elemento fundamental no pensamento sobre a importancia da
Educacdo Fisica para a escola, corroborando as pesquisas na area.

A preocupacdo com a saude e a manutencdo de um corpo adequado e
disposto para as demandas atuais de relacdes de trabalho e padrdes estéticos
parecem ser as questes que fundamentam a perspectiva adotada pelos professores
em relacdo a Educacéo Fisica, além disso, essa concepc¢éo bioldgica sobre o corpo
ampara 0 pensamento das diretoras entrevistadas e, também, dos/as alunos/as em
relacdo ao papel da Educagdo Fisica na escola.

Embora reconhecamos um emaranhado de tendéncias e abordagens da
Educacdo Fisica impregnando as falas dos professores, todos os respondentes
enfatizaram, de alguma forma, concepcdes higienistas e disciplinadoras que

concebem a Educacgéo Fisica como uma area de conhecimento capaz de incentivar
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a pratica de atividade fisica para manutencéo da saude e agir no controle do corpo,
segundo padrdes de conduta aceitos pela sociedade (SOARES, 2012).
O viés esportivizante da Educacdo Fisica também foi destacado pelos

professores no momento das suas falas.

Acho que o professor de Educacdo Fisica tem o poder de trabalhar dentro da
escola com uma disciplina que é prazerosa para o aluno... e o professor convive
ali com as emoc6es do aluno também e ele pode buscar de varios contetidos em si
da Educacéo Fisica que sdo muito motivacionais para os alunos, aplicar todos 0s
seus objetivos referentes a disciplina. A questdo da Educacdo Fisica, o jogo, 0
esporte da escola, trazem um pouco a questdo dos valores olimpicos que séo a
amizade, o respeito, tudo isso que na atividade fisica em si, no jogo, no contexto,

ele acaba colocando na pratica (professor Eduardo).

Percebemos mais uma vez a Educacdo Fisica como um campo de saber
responsavel pela disciplinarizagdo dos corpos, na medida em que, utiliza “os
valores olimpicos” para formar os/as alunos/as segundo determinadas normas e

padrdes de comportamento enfatizados durante as atividades corporais.

Eu valorizo muito, acho que o esporte € um meio agregador, vocé consegue tirar
muita gente da criminalidade. Eu amo minha profissdo... ndo é facil... tem alunos
gue ndo adianta, mas ai eu falo pra eles: é a decisdo da sua vida... eu enquanto
professor t0 te mostrando o caminho certo, e se vocé vai escolher ele ou ndo. Eu
acho que hoje eu t6 mais preocupado com isso e nem tanto com o esporte, criar

gente de bem... essa é minha missdo aqui (professor Joaquim).

A partir da década de 70, as politicas publicas encaminharam a insercao do
esporte na escola com intengdo que variaram desde colocar a Educacéo Fisica
como alicerce do esporte brasileiro, ou seja, como produtora de atletas até a ideia
de que a pratica do esporte em massa é promotora de sadde e melhor qualidade de
vida (NEIRA; NUNES, 2009).

Essa perspectiva esportivizante vai dominar o campo da Educacdo Fisica

até os dias atuais, o que fica corroborado nas falas destacadas anteriormente.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

152

Na busca pela superacdo desse modelo excludente de Educacdo Fisica
pautado em concep¢des bioldgicas e engessadas de corpo, destacamos a educacao
intercultural, no sentido do reconhecimento das diversas possiblidades de
construcdo do corpo, tendo como ancora o vies cultural da Educagéo Fisica.

Oliveira e Daolio (2011, p. 5) afirmam que “calcado na perspectiva
intercultural de educacdo, é que compreendemos toda pratica escolar como uma
pratica cultural, devendo constituir-se, portanto, em espago de dialogo”.

Essa perspectiva se aproxima das ideias de Neira e Nunes (2009) quando
propdem um curriculo pds-critico para a Educacdo Fisica, que entende o corpo e o
movimento humano como linguagem vinculada a significados culturais, ou seja, 0
que sugerem € uma concepcdo de Educacdo Fisica que forneca oportunidades de
didlogo entre as diferentes culturas, por meio da vivéncia, da inter-relacdo e do
respeito pela diversidade de manifestacdes corporais que nelas se constroem.

Reforcando ainda mais a discussdo e considerando os/as professores/as
protagonistas desta pesquisa, perguntamos sobre a importancia da aula de
Educacdo Fisica para o/a aluno/a do ensino médio. Identificamos neste momento
que, além de uma critica ao atual modelo vigente na escola, concepcdes ligadas a
melhoria da salde através da atividade fisica e aprendizagem de valores sociais
continuaram a servir como justificativa para a presenca da disciplina no ensino

médio.

Eu acho até importante, mas ndo da forma como ela acontece, totalmente
desinteressante dentro da grade. As turmas sdo muito grandes, em média 40
alunos... nessa fase o cara que gosta... gosta, € 0 que ndo gosta... ndo gosta e
vocé ndo vai mais conseguir convencer ninguém, nem motivar ninguém. Sou
totalmente a favor das oficinas no ensino medio, ai o aluno vem fazer o que ele
quer. E ai cada professor poderia trabalhar na area que gosta e os alunos
poderiam escolher a oficina, fazer uma atividade prazerosa e o professor
desenvolver um trabalho. O colega que falar que hoje consegue desenvolver

algumas coisas... eu ndo consigo ver (professora Marlene).

A professora Marlene prop6e uma mudanga na organizacdo das aulas

como uma alternativa para resolver a problematica da evasdo nas aulas de
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Educacdo Fisica no ensino médio. Porém, essa mudanca é baseada na livre
escolha de cada aluno/a o que para nds indica uma desvalorizacdo de certos
conhecimentos que nesta situacdo ficariam de fora das vivéncias propostas nas
aulas impedindo que os/as estudantes tenham contato com o maior ndmero
possivel de experiéncias culturais dentro da disciplina.

Defendemos um ensino da Educacdo Fisica que leve em conta as
diferentes manifestacGes da cultura corporal, ndo sé no aspecto da vivéncia em si,
mas na compreensdo e reflexdo dos aspectos sociais, historicos, culturais que
envolvem cada manifestacdo possibilitando, com isso, ampliar as visdes acerca
dos mecanismos de poder que sustentam as praticas corporais: porque
encontramos dificuldades em propor a capoeira como contetido em determinadas
aulas e 0 mesmo nédo acontece com o0s esportes considerados hegemdonicos, como
o futebol? Porque é tdo desafiador considerar a danca como conteudo das aulas
sem vivenciar os conflitos inerentes as questdes de género?

A nosso ver, essas indagacOes precisam ser pensadas e discutidas nas aulas
de Educacdo Fisica, sobretudo, no ensino médio, onde 0s jovens precisam ser
vistos como sujeitos plurais em intima relacdo com as experiéncias e com 0s
contextos socioculturais nas quais se situam. Nesse sentido, se faz urgente a
interface entre os contetdos da cultura corporal e as questdes relacionadas a raca,
género, orientacdo sexual, deficiéncia, classe social, religido, entre outras se a
intencdo for contribuir para a formacao de uma juventude capaz de compreender a
realidade atual, marcada por preconceitos e discriminacgdes por todos os lados.

Concordamos com Neira e Nunes (2009) quando destacam o valor dos
significados produzidos pelas brincadeiras, dancas, lutas, esportes e ginasticas e o
quanto precisam ser vistas na amplitude de seu sentido politico e cultural e néo,
como nas propostas mais tradicionais de ensino, dentro de uma visao Unica da
cultura corporal hegemdnica, ou seja, priorizando o esporte no viés da aptidao
fisica e treinamento.

Ainda em relacdo a importancia da Educacdo Fisica no ensino médio,

destacamos outras falas:

Acho que as aulas de Educacéo Fisica no ensino medio sdo importantes sim... é

uma continuacgédo do ensino fundamental, tem muita coisa para agregar no aluno
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nessa fase da vida porque ela ndo fica sO restrita ao desporto de quadra, mas
pode falar da area da saude, pode falar de varios assuntos pertinentes a
Educacdo Fisica. Por exemplo, esse més eu passei um trabalho sobre a
tecnologia no esporte. Entdo vocé fala de temas atuais que estdo presentes na
vida deles... a questdo de métodos de treinamento, as academias, dopping... fora
um problema mundial de salde, a questdo do sedentarismo e obesidade e a
Educacgéo Fisica ndo deixa de ser um momento de atividade fisica, mesmo que
ndo seja o ideal... a Organizacdo Mundial da Salde diz que é necessario no
minimo 30 minutos de atividade fisica duas vezes na semana, mas ali ele ja se
conscientiza sobre a pratica de atividade fisica e leva isso pra vida dele

(professor Eduardo).

Pra mim, depende do turno. No noturno é um ‘descarrego’ do trabalho... vocé
ndo consegue fazer um diferencial ndo. De dia é bem legal porgue... até a questao
de trabalho, deles se voltarem para a atividade fisica, entenderem mais o que é
atividade fisica, ndo é igual ao ensino fundamental que é uma divers&o... aqui
pode se tornar uma profisséo e isso pode ser direcionado. Nessa hora que a gente
vé muito talento e que pode ser indicado... e até para a aula ser inspiracdo para

os alunos cursarem a Educacéo Fisica (professora Eliane).

Mais uma vez percebemos que as relagcdes entre préatica de atividade fisica
e manutencdo da salde estdo presentes nas concepcdes dos/as professores
entrevistados servindo para justificar a importancia da Educagdo Fisica enquanto
disciplina no ensino médio.

Sobre este aspecto, confrontamos as opinides dos/as professores/as com as
opiniBes dos/as alunos entrevistados. Os resultados encontrados nao foram muito

diferentes.

E importante ndo s6 para o ensino médio, mas para todos 0s ensinos... porque a
taxa de pessoas que estdo sedentarias estd aumentando... e isso é um incentivo

para as pessoas se exercitarem e mexerem o corpo (aluno do 3° ano).
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Eu acho que a Educacéo Fisica é importante sim... a pessoa as vezes nao tem
uma educacdo dos pais... ah... faca exercicio pra ter uma saude melhor... e ai a

pessoa vem pra escola e aprende que é importante (aluno do 3° ano).

A partir das falas dos/as alunos/as percebemos que as referéncias que os/as
professores/as atribuem a importancia do ensino da Educacdo Fisica no ensino
médio, também aparecem nas concepg¢des construidas pelos/as alunos/as sobre a
temaética, ou seja, que a funcdo principal da Educacdo Fisica no ensino médio é o
entendimento e a vivéncia da atividade fisica enquanto componente central na
manutencdo da salde.

Parece-nos que o fato dos/as alunos/as passarem pelo processo de
escolarizacdo e, consequentemente, vivenciarem as aulas de Educacdo Fisica,
desde a educacdo infantil, passando pelo ensino fundamental até o ensino médio
com perspectivas que considerem o movimento como enfoque central do ensino
pode ter como consequéncia visdes que reverberam nos dados destacados no
presente estudo.

Entendemos que essas construcdes estdo ainda enraizadas nas percepgoes
dos/as professores/as, alunos/as, gestores/as e coordenadoras investigados/as pelo
fato de terem orientado o aparecimento e o desenvolvimento da Educacgdo Fisica
enquanto disciplina escolar na sociedade moderna.

Para aprofundar a discussdo sobre a importancia da Educacdo Fisica no
ensino médio, perguntamos aos sujeitos participantes da pesquisa sobre a
relevancia atribuida a esta disciplina pela escola e pelos/as docentes dos outros

componentes curriculares.

A escola ndo enxerga que todas as disciplinas sdo importantes. A gente aqui é
muito “zoado” Ah... professor de Educacdo Fisica ganha a mesma coisa que a
gente... ndo faz nada... Os proprios colegas entendem que o importante é a fisica,
a quimica, biologia, matematica e portugués, s6. A minha disciplina vai ser
importante para o aluno, assim, por exemplo... eu tenho uma aluna que foi minha
aluna no 6° ano, depois foi minha aluna na faculdade e hoje ela é treinadora de
uma equipe de futebol de cinco, até participou da paraolimpiada. Qual foi a

importancia da quimica pra essa menina? Mas eu consegui despertar nela e ela
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mesma ja falou... ela gostava como as coisas aconteciam la no 6° ano. Entéo eu

acho que o professor deve despertar no aluno alguma coisa (professora Marlene).

A professora Marlene mostra o seu descontentamento com a forma como é
tratada na escola em relacdo a sua escolha profissional, embora reconheca que
todas as disciplinas sdo importantes no contexto escolar.

A desvalorizacdo da Educacgdo Fisica como componente curricular dentro
da escola vem sendo tratada em diversos estudos que destacam a posicdo dada a
este campo de saber como responsavel por contribuir com outras areas mais
“nobres” do curriculo escolar ou, até mesmo, como um momento de
extravasamento de emocdes e lazer para os/as alunos/as (NEIRA; NUNES, 2006,
2009).

Acho que todas estdo na mesma roda, todas se complementam... tanto que
tentaram tirar e como a sociedade se mobilizou para ndo deixar tirar. Quando
vocé vé uma cara como o Faustdo se posicionando a favor da Educacéo Fisica,
ndo sei qual a intencdo dele e da Rede Globo... mas ja é um avanco... logo depois
da gente sediar uma olimpiada e paraolimpiada retirar a Educacdo Fisica como
componente curricular obrigatério do ensino médio? A Educacdo Fisica é tédo
importante quanto as outras, ndo vejo diferenca nenhuma, a posicédo dela é na
mesma roda que as outras. SO que na escola ndo tem 0 mesmo peso ndo... é raro
um professor de Educacéo Fisica reprovar sozinho o aluno... eu ja reprovei! Foi
a Unica vez que eu vi 0s colegas aceitarem isso. Mas no geral, a gente é aquele
terceiro pra reprovar e se for o Unico ndo é pra reprovar, por que a Educacéo
Fisica vai reprovar? Esse peso é desequilibrado, bem diferente... ndo é a mesma

coisa nao (professora Eliane).

Apesar da professora Eliane considerar que todas as disciplinas séo
importantes no curriculo escolar, destaca que o valor e o prestigio que a Educagédo
Fisica representa na escola também podem ser traduzidos pela falta de autonomia

desta disciplina e/ou professor/a na aprovacao ou reprovacdo de um/a aluno/a.
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Em relacéo ao lugar da Educacéo Fisica na escola, eu acho que todo mundo tem
a sua funcdo, mas o aluno vai ter afinidade com determinada area. Se vocé me
perguntar se eu lembro de fisica... raro, quimica... quase nada. A gente se
identifica com que tem afinidade. Para os outros professores ndés somos
‘subdisciplina’, isso ai é certo! Aqui vocé nao reprova o aluno sozinho. Eu tenho
22 anos de magistério e nunca vi a Educacédo Fisica reprovar sozinha (professor

Joaquim).

O professor Joaquim corrobora a professora Eliane no que diz respeito a
falta de autonomia da disciplina na aprovacdo ou reprovacdo de alunos/as, o que
para esses docentes representa uma desvalorizacdo da disciplina dentro da escola.

Nas entrevistas realizadas com a diregdo da escola, também perguntamos
sobre o valor das aulas de Educacdo Fisica em relacdo as outras disciplinas na

escola.

Claro que ¢é importante... 0 Portugués é a nossa lingua oficial, mas a Educacao
Fisica € uma forma de expressdo corporal... as vezes o aluno ndo “aparece” na
sala de aula, mas ele joga, se impde, participa nas aulas de Educacdo Fisica...
cada disciplina tem o seu papel, todas tém a mesma importancia, apesar de
darem mais peso pra Portugués e Matematica porque sdo base para as outras...
ninguém aprende nada se ndo souber Portugués e Matematica né? Tem que ler...
tem que interpretar... mas elas se completam também (diretora Roberta).

Sim, eu acho que tem a mesma importancia. Na Educacdo Fisica tem a questao
do corpo, de vocé ta bem com vocé mesma, buscar uma vida saudavel... a
atividade fisica ela é importante, mas a gente deixa um pouco de lado e se a gente
pode proporcionar para 0 nosso aluno um momento pra que ele possa se

exercitar... € muito importante (diretora Cristina).

Para as diretoras, a Educacdo Fisica assume a mesma importancia que as
outras disciplinas na escola o que se contrapde com o0s depoimentos dos/as
professores/as entrevistados.

Ao serem questionados sobre a importancia da Educacao Fisica em relacédo

as outras disciplinas, os/as alunos/as expressaram diferentes posigdes.
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A Educacéo Fisica eu vejo... que muita gente ndo tem preocupacgdo com ela... é
bem deixada de lado... os proprios professores ndo mostram muito essa
importancia... (aluno 3° ano).

Eu acho que todas as matérias tém a mesma importancia, s6 que algumas
matérias sdo mais bem ensinadas do que as outras... depende do professor em
mostrar vontade de ensinar, sendo voceé vai pra aula so pra ter presenca (aluna 2°
ano).

S8o importantes, mas elas ndo tém o mesmo peso dentro da escola... vai ter o
maior peso dependendo do professor e das dificuldades que a gente tem (aluna 3°
ano).

Eu acho que todas as matérias sdo importantes, mas uma sempre sobressai mais,

tipo... Portugués, Matematica... e a Educacéo Fisica nem tanto... (aluna 1° ano).

Nos depoimentos dos/as alunos/as duas questdes nos parecem relevantes
para nossas analises. A primeira questdo tem relacdo com o0s conteddos
especificos de cada disciplina e como estes se relacionam com a cultura e
sociedade.

Gariglio (2013) ao refletir sobre os fazeres e saberes dos professores de
Educacdo Fisica destaca a existéncia de disciplinas que organizam seu programa a
partir de saberes tidos como superiores, imbuidos de recursos literarios, énfase no
processo escrito, marcado pelo conhecimento abstrato. Em contrapartida, outras
disciplinas organizam seu programa segundo critérios ndo académicos, énfase na
oralidade, nas relagcGes em grupo, no conhecimento concreto.

Para o autor, a Educacédo Fisica entra no segundo grupo, pois seus saberes
ndo se enquadram dentro do perfil dos saberes tipos como superiores. Desse
modo, cada disciplina escolar possui seu “principio de inteligibilidade”
(GARIGLIO, 2013, p. 19), que organiza seus conteudos influenciando o que vai
ser ensinado para os alunos. O que vai legitimar a inser¢do de uma disciplina na
escola é a relacdo de seus conhecimentos e praticas especificas com a cultura de
uma sociedade.

Nesse entendimento:
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A Educacdo Fisica estaria, assim, situada entre as disciplinas
escolares dotadas de caracteristicas proximas do que seria um
programa ou um saber ndo académico, ou seja, seus saberes ou
programas ndo se enguadram dentro do perfil dos saberes tidos
como superiores, ou ainda, estdo longe de ser abstratos,
livrescos, individualistas e ndo relacionados com a vida pratica
ou com o mundo cotidiano (GARIGLIO, 2013, p. 19).

No caso da Educacéo Fisica, a sua inser¢do no ambito escolar se deu por
conta do papel atribuido a esta disciplina ao desenvolvimento da aptid&o fisica, ao
controle do corpo e a prevencao de doencas (BRATCH, 1999; GARIGLIO, 2013;
SOARES, 2012; NEIRA; NUNES, 2006, 2009).

A segunda questdo se refere aos elementos necessarios para o professor ser
considerado um bom profissional na visdo dos/as alunos.

Mesquita (2016) em sua tese de doutorado procurou investigar a realidade
do ensino médio de uma escola publica da periferia do RJ, compreender o
exercicio da docéncia e as especificidades que direcionam o fazer docente. Em um
de seus achados, constatou que os/as alunos/as da escola pesquisada consideravam
bons professores/as aqueles que conseguiam ter uma relacdo de cumplicidade e
amizade e desenvolviam aulas dinamicas e interativas, com troca constante entre
professor e aluno, dedicacédo e engajamento de ambos.

Consideramos que as duas questdes apontadas podem ter relacdo com as

falas de nossos/as alunos/as participantes da pesquisa.

6.1.2 A Educacao Fisica, politicas, curriculos e praticas

Nesta parte do estudo consideramos fundamental abordar as politicas, o0s
curriculos e as praticas a partir dos principais documentos da escola, das
observacOes realizadas durante as aulas e como tais dimensfes foram tratadas
pelos sujeitos participantes da pesquisa, ou seja, professores/as, gestores/as e
alunos/as.

Em termos de documentos, destacamos nas entrevistas com 0s sujeitos da
pesquisa consideracfes sobre o PPP da escola, o curriculo minimo do Estado e o

plano de curso construido pelos/as professores/as.
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No que se refere a relagdo entre a Educacdo Fisica e o PPP da escola,
indagamos aos/as professores/as se esta disciplina esta relacionada ao documento

e, em caso positivo, de que forma.

A gente ndo tem acesso ao PPP da escola, ele so existe por conta de uma norma

burocratica (professora Ana).

N&o Sei qual é o PPP desta escola... de acordo com o Pacto Nacional de
fortalecimento do ensino médio?®, ele deveria estar fixado ali pra todo mundo
saber o0 que €... e deveria ser escolhido pela comunidade escolar também e nunca
foi, quem decide € a direcdo e alguns professores, isto esta errado! Comunidade
escolar é servidor, é funcionario, € terceirizado, é aluno, pai de aluno e isso
nunca foi feito. Inclusive o planejamento atual deve estar relacionado com o PPP,
entdo eu ndo posso falar porque eu nem sei qual o PPP daqui. Se a gestdo néo é

democratica, ndo é o PPP que vai ser (professora Eliane).

N&o temos acesso ao PPP da escola e ndo reconhegco nenhuma disciplina, nao
vejo interdisciplinaridade entre as disciplinas. Aqui o pessoal é muito cada um
por si... SO vejo durante a feira de ciéncias, embora somente apareca biologia,
fisica e quimica, o resto é submatéria (professora Lucia).

Acho que vai estar numa questédo formalizada, mas na realidade o que acontece é
cada disciplina seguindo o seu rumo, os professores ‘tocando’ por conta propria.
N&o vejo um planejamento geral com base no PPP e uma interacéo geral. Pra
reunir todos os professores... € muito dificil disso acontecer, hoje em dia até tem
grupos formados em redes sociais, que é a primeira vez que eu vejo uma
mobilizacdo como essa, que facilita a interagdo, mas encontros para debater,
conversar ndo existem. Somente as reunides de inicio de ano de boas-vindas

(professor Eduardo).

28 O “Pacto Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio”, foi instituido pela portaria n° 1.140
de 22 de novembro de 2013 e implementado em 2014, e representava a articulacdo e a
coordenagdo de acdes e estratégias entre a unido e os governos estaduais e distrital na formulagdo e
implantacdo de politicas para elevar o padrdo de qualidade do ensino médio. Disponivel em:
<http://pactoensinomedio.mec.gov.br/>. Acesso em: 17 jan. 2018.
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A partir das falas dos/as professores/ as, € possivel afirmar que os mesmos
ndo se sentem representados no PPP da escola, seja pela falta de acesso a este
documento, seja pela falta de participacdo em sua construcao.

Neste ponto, encontramos divergéncia com a fala dos/as diretores/as e
coordenadoras que apontaram ndo sé a insercdo da Educacdo Fisica, mas a de

todas as disciplinas no PPP de forma global.

Especificamente ndo... como todas as outras disciplinas esta presente de uma
forma global e democratica (diretor Lucio).

Ela consta como todas as outras disciplinas, ela aparece no planejamento que 0s
professores fazem logo no inicio do ano e nos projetos realizados ao longo do ano
que constam no PPP. Esse ano a gente teve a feira das humanas e ai os
professores vao se encaixando, por exemplo... o professor de Artes se juntou com
o0 de Historia e teve apresentacdo na quadra. O projeto falou sobre preconceito,
racismo... valorizacdo da cultura negra, ai teve uma apresentacdo de danca e foi
muito legal. O projeto falou também sobre a questdo da obesidade, anorexia,
juntou muitos temas sobre o corpo, eles fizeram trabalhos muito bons, a gente se
surpreendeu... em termos que a gente ndo conhecia e passou a conhecer...

gordofobia! Foi muito interessante! (diretora Cristina).

Em relacdo ao curriculo minimo do Estado do Rio de Janeiro, perguntamos
para os/as professores/as se 0 mesmo esta condizente com a realidade da escola e

quais as suas possibilidades e limites de a¢do nas aulas.

Tem muitas coisas bacanas presentes no curriculo minimo, porém as vezes fica
um pouco engessado com esse negocio. Os temas entram através dos trabalhos
que sé@o pedidos aos alunos. Principalmente quem néo participa da aula... ai eu
falo: olha, pesquisa esse tema... ai a gente discute em sala, mas é raro, os alunos

reclamam muito de ficar em sala (professor Joaquim).

Os contetdos que estao ali séo lindos no papel, mas para vocé trabalhar aqueles
conteudos na quadra... eu fico muito aborrecida que quando vocé vai langar nota,

vocé também tem que lancar o curriculo minimo e o sistema s6 fecha se vocé
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colocar realmente que deu aquilo tudo. E uma mentira... porque os temas que eles
colocam vocé ndo consegue trabalhar em uma aula de quadra, vocé teria que
trabalhar em uma aula por oficina. Os temas sdo 6timos! Eles falam sobre
diversidade, o ensino da cultura africana, as dancas africanas... mas como vocé
vai trabalhar isso em uma aula na grade? Como que eu trabalho mais ou menos
esse curriculo nas aulas com trés turmas juntas na quadra, com uma média de
quarenta alunos por turma? Os alunos que n&o participam das aulas fazem

trabalhos com os temas do curriculo minimo (professora Marlene).

Eu acho ele muito abrangente com propostas irreais para a pratica em si. Por
exemplo... existem contetdos de luta, ginastica ritmica, légico que vocé pode
trabalhar o assunto em si, mas ndo de uma forma completa, como seria... a gente
ndo tem uma estrutura adequada para o aluno vivenciar o que seria uma luta, um
judd, o que seria uma ginastica artistica. Vocé pode ilustrar na teoria em si, sala
de aula, mostrar um video, mas ndo ele vivenciar aquela pratica, passar a ter o
gosto pela atividade e querer praticar. Achei esse curriculo minimo um pouco

fora da realidade das escolas (professor Eduardo).

Reconhecemos nas falas dos/as professores/as que apesar de acharem as
propostas do curriculo minimo interessantes do ponto de vista pedagogico,
consideram que as mesmas propostas sao inviaveis do ponto de vista da estrutura
e organizacdo oferecidas para as aulas de Educacdo Fisica. Todos relataram que a
forma mais comum de relacionar o curriculo minimo com o cotidiano das aulas
foi a solicitagéo de trabalhos e pesquisas sobre os temas integrantes do documento
e a promocao de debates e discussoes.

A vivéncia pratica da maioria dos temas foi desconsiderada na realidade
das aulas propostas, pois os/as professores/as entrevistados/as alegaram falta de
recursos materiais, espaco fisico insuficiente e grande nimero de alunos/as por
turma (levando em consideragdo a participacdo de duas ou mais turmas em
conjunto no espaco da aula).

Esta situacdo foi observada em uma das aulas, onde duas turmas
participavam das atividades em um mesmo espaco, utilizando apenas duas bolas.

De acordo com o registro:
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Duas turmas (em média setenta alunos) participando das atividades propostas
(“queimado” e “toque”) dividindo o espago da quadra, utilizando apenas duas
bolas. Em meio a essas atividades, alguns alunos se mantém sentados esperando
0 momento de jogar e outros esperando o momento da chamada. Aos professores
cabe uma participacdo através do olhar, onde em cada situacdo “de perigo”
intervém no sentido de solucionar o problema. Os/as alunos/as se movimentam,
correm, pulam, se esquivam, definem regras, estabelecem limites de espacgo e
tempo (Diério de campo — 10/05/17).

Essa mesma organizacdo de aula foi observada durante muitos dias, o que
nos leva a crer que os conteldos apresentados no curriculo minimo, ndo foram
trabalhados nessas aulas e que as questdes apontadas pelos/as professores em
relacdo a efetivacdo aos conteudos do documento, sdo uma realidade, na qual
professores/as e alunos/as convivem durante o ano.

Ainda em relagéo ao curriculo minimo da Educagdo Fisica encontramos
divergéncias e convergéncias em relacdo as respostas dadas pela direcdo e
coordenacado da escola.

Nas reunifes que a gente faz no inicio do ano para planejar as atividades, nao
ouco tanta reclamacao dos professores em relacdo ao curriculo ndo... é uma
proposta que esta dentro do possivel e quando eles tém que incluir alguma outra
proposta a gente pode fazer porque ele é flexivel também, ndo s6 na Educacdo
Fisica, mas nas demais disciplinas também... (coordenadora Mariana).

Tudo que esta ali no curriculo minimo vocé vai trabalhar superficialmente,
primeiro porque vocé ndo tem material pra trabalhar... vocé tem situagdes de
ginastica ritmica que vocé ndo tem material e entdo vocé nao tem como aplicar...
sdo materiais caros, nem sempre bem utilizados... acho que todos 0s contetdos do
curriculo sdo importantes, todos deveriam conhecer varios tipos de atividades
pra depois escolher um que se tenha a ver... ndo sou boa no futebol, mas sei fazer
gindstica... ndo tenho uma boa coordenacdo pra esportes, mas eu prefiro
dancar... cada um tem a sua atividade. Acho que o curriculo t& um pouco fora da

realidade das escolas... estd muito na teoria... se vocé for dar uma aula de
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atletismo e falar sobre salto triplo, onde que vocé vai dar salto triplo? Salto com
vara... 100 metros rasos... vocé ndo tem espaco pra desenvolver as atividades
(diretora Marcia).

Podemos perceber que a diretora Marcia, sendo formada em Educagéo
Fisica, atribui concepc¢des semelhantes aos professores, em relacdo a efetividade
das atividades nas aulas, considerando-as fora dos limites possiveis de realizacao
no contexto da escola. A falta de materiais e infraestrutura continua sendo o maior
fator para que o curriculo minimo ndo seja colocado em pratica nas aulas de
Educacao Fisica.

Em relacdo ao plano de curso, uma questdo importante relatada pelos/as
professores/as foi a indicacdo de contetdos proposta pela direcdo da escola a
partir da justificativa da compra de materiais. Segundo a direcdo, os/as
professores/as deveriam trabalhar um esporte por bimestre: voleibol no 1°
bimestre, handebol no 2°, basquete no 3° e finalizando com o futsal. A partir desta
organizacdo, os materiais (bolas, redes, cones, entre outros) seriam comprados
paulatinamente, conforme a necessidade e recursos disponiveis.

Neste contexto, ao serem interrogados sobre a organizacdo das aulas,
varios pontos conflitantes surgiram em relacdo as propostas descritas no plano de

Curso.

Este semestre eu dei aula pra eles em sala e falei sobre as regras do handebol.
Normalmente as aulas sdo na quadra. A gente vai parando... intervindo... este
ano dividimos as modalidades em voleibol no 1° bimestre, handebol no 2°,
basquete no 3° e fechamos com o futsal. Conforme essa organizagdo procuramos
dar a prética, mas é aquilo... tem dia que tem que dividir a quadra com trés
professores, cada professor com uma média de guarenta alunos, entdo é muito

complicado (professora Lucia).

Eu trabalho durante o dia s6 com aulas praticas e a noite a gente bate um papo
sobre os temas e organizamos as modalidades para cada bimestre, sendo
voleibol, handebol, basquete e futsal em cada um. E a ultima aula do més € livre
conforme o comportamento da turma, moeda de troca, sabe? Divido também o

primeiro tempo para 0s meninos e 0 segundo tempo para as meninas. Eu nédo
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gosto muito de juntar porque 0s meninos sao brutos, ai eu tenho um pouquinho de
receio. SO ndo divido no volei. Esporte de contato acho muito perigoso juntar

meninos e meninas (professor Joaquim).

A gente ndo tem aula tedrica porque como € sé uma vez na semana fica inviavel e
sdo apenas dois tempos, se perderia muito tempo com o deslocamento. A gente
faz uma coisa muito rapida... ndo tem como fazer um aquecimento, parte
principal e volta a calma por conta do nimero de alunos, entdo vocé ja tem que
entrar logo na atividade. Ai a gente dividiu por desporto... 0 1° bimestre € volei, o
2° handebol, o 3° basquete e o ultimo futsal. E ai a gente entra no jogo direto,
sendo eles ndo chegam a jogar vinte minutos. No futsal, por exemplo, eles néao

gostam de jogar misturados, s6 0s meninos que jogam (professora Marlene).

Ao analisar as falas de nossos respondentes percebemos a completa
desconexdo dos conteudos trabalhados durante as aulas e as propostas descritas no
plano de curso da disciplina, desde as tematicas abordadas até a estrutura de aula
mencionadas no documento.

Neste ultimo depoimento, percebemos na fala da professora Marlene a
ideia de uma organizacdo de aula tradicional (aquecimento, parte principal, volta
a calma) muito impactada pelas concepc@es tecnicistas com viés no esporte e na
aptiddo fisica.

Destacamos também a separacdo de género presente nas aulas como um
outro ponto marcante na fala da professora. A mesma afirma a existéncia dessa
condicdo como se fosse algo determinado e ndo houvesse a possibilidade de
mudanca (eles ndo gostam de jogar misturados, s6 0s meninos que jogam ).

Em observacdes feitas, ficou evidenciado que apenas em algumas
atividades havia a integracdo de meninos e meninas como, por exemplo, durante a
vivéncia do jogo de queimado e voleibol. Nestas atividades ndo havia incbmodo
presente na juncdo de meninos e meninas, em contrapartida, observamos que no
jogo de futebol, s6 havia a participacdo de meninas quando estas dominavam a
habilidade dos fundamentos do futebol. Neste caso, 0 género néo influenciava na

exclusdo das meninas da atividade.
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Professor, por que ndo posso jogar futebol agora? (aluna do 2° ano)
Depois vocés vao jogar queimado, ndo foi assim que combinamos?

(professor Joaquim), (Diério de campo 24/05/2017).

Para Altmann (2015), as questdes de género, embora ndo sejam as unicas,
exercem um forte impacto nas aulas de Educagdo Fisica: “[...] género é um
importante marcador social de diferencas nas aulas de Educacao Fisica” (p. 24). A
autora afirma que sdo muitos os desafios quando a escola se propGe a trabalhar
conjuntamente com meninos e meninas, e é na aula de Educacdo Fisica onde

encontramos um espaco privilegiado para esta vivéncia. Sendo assim:

Unir meninos e meninas em uma mesma aula de Educacéo
Fisica ndo pde fim a nenhum conflito; ao contrério, em alguns
casos, pode torna-los mais evidentes. A organizagéo de turmas
mistas, porém sinaliza que ndo apenas diferencas sexuais séo
importantes para uma aula de Educacg&o Fisica; as turmas mistas
rompem com uma Visdo polarizada e Unica entre feminino e
masculino, considerando variacGes de género e sexualidade,
diluindo fronteiras e permitindo seu cruzamento (ALTMANN,
2015, p. 25).

Desse modo, defendemos neste estudo que as aulas de Educacdo Fisica
devem possibilitar que alunos e alunas possam ter as mesmas experiéncias nas
aulas e que as diferencas de género ndo sejam utilizadas para determinar divisoes
e fronteiras que impecam a participacdo dos/as estudantes em determinadas
atividades.

Ainda sobre as consideragdes do plano de curso da disciplina, cabe
destacar que nas falas dos/as alunos/as também encontramos divergéncias em

relacdo ao que foi proposto no plano de curso da disciplina.

As aulas sdo sempre praticas... tem ate conteudo, mas os professores néo
aplicam...

Mas eu acho se eles querem ensinar regras de esportes, eles tém que ensinar na
pratica ndo em aula...

Mas ai tem a historia do esporte, como surgiu, onde comecgou... tivemos um

professor ano passado que dava aula teorica... como era época de olimpiadas, ele
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falava sobre cada modalidade, passava pesquisa pra gente fazer... (dialogo entre
alunos/as do 3° ano).

Na verdade é organizada por todos os alunos e sé de vez em quando o professor
sugere um outro esporte... onde os alunos séo meio que obrigados a fazer... ndo
temos aulas teodricas, mas o professor passa pesquisa pra gente fazer...(aluno do

2° ano).

Todos o0s depoimentos dos/as alunos/as foram confirmados nas
observacdes feitas em aula.

Em geral, as aulas de Educacdo Fisica se organizavam da seguinte forma:
o/a professor/a fazia a chamada e ao responder os/as alunos/as ja se
encaminhavam para a quadra iniciando as atividades. O contetido da aula j& estava
determinado, pois ja havia sido combinado no inicio do bimestre. Os/as alunos/as
se organizavam em grupos, faziam as divisdes necessarias, tanto quanto ao
namero de participantes em cada grupo quanto ao espago que iriam ocupar na
quadra e vivenciavam 0 jogo ou esporte estipulado para o dia. Enquanto isso, o/a
professor/a ficava atento a algum tipo de conflito ou acidente que pudesse
acontecer ao longo da aula, para logo em seguida intervir na situacao.

Em todas as aulas por mim observadas a grande preocupacdo do/a
professor era que os/as alunos/as pudessem participar das atividades da aula, se
organizando autonomamente sem maiores conflitos. Outra preocupacdo evidente
foi 0 uso do uniforme na participacdo das atividades e o cuidado com a utilizacéo
do material, haja vista a pouca quantidade disponivel. Em relacdo a dindmica das
aulas, sentimos falta de intervengdes diretas e da problematizacdo de
determinados assuntos pertinentes ao plano de curso.

Nesse sentido, para Santos e Neira (2016, p. 167) “problematizar implica
adotar uma atitude filosofica que vé como problema aquilo que em geral € aceito
com naturalidade, com tranquilidade”.

E concluem:

No ambito da Educacdo Fisica culturalmente orientada, a
problematizacdo é a possibilidade de colocar em xeque
pensamentos, gestos e atitudes aparentemente naturais e
inevitaveis acessados pelo convivio social. Desse modo, abre-se
espaco para que as representagdes atribuidas as préaticas
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corporais sejam desconstruidas e, consequentemente, 0s
mecanismos de dominagdo, regulacdo e resisténcia nelas
incutidos sejam analisados, bem como os sentidos que recebem
ou receberam em variados contextos (SANTOS; NEIRA, 2016,
p. 168).

Dentro da perspectiva dos autores citados, porque ndo discutir sobre as
desigualdades e género presentes no futebol e nas lutas? Ou as questfes de racga
envolvendo a capoeira e as dancas de matriz afro-brasileiras? Por que nao refletir
sobre as questdes de classe e os mecanismos de poder implicados na pratica de
alguns esportes, como o ténis e o ciclismo?

A perspectiva de Educacéo Fisica, inspirada na educacgéo intercultural, que
vislumbramos € aquela em que as vivéncias dos esportes, dangas, lutas, jogos,
brincadeiras sdo também transformadas em momentos de questionamentos,
problematizacOes, debates e, consequentemente, ampliagdo do conhecimento
acerca destas praticas corporais. Nessa perspectiva, as praticas corporais dos
diferentes grupos sociais, desde as praticas hegemonicas até aquelas que foram
marginalizadas ao longo do tempo sdo bem-vindas ao curriculo.

Outra questdo abordada nas entrevistas e, atualmente, de fundamental
importancia para o ensino médio € a reforma proposta pelo atual governo.
Indagamos aos/as professores/as, diretores/as e alunos/as sobre suas opinides em

relacdo ao fato.

Eu acho que o aluno do ensino médio ndo tem maturidade para optar por isso ou
aquilo. E um momento de mudanca do corpo do aluno... ele precisa sair da sala
de aula, precisa ter aguele momento na quadra, ele precisa ter conhecimento
sobre aqueles contetdos que sdo importantes para a vida, mesmo que ele ndo va
trabalhar nessa area. Eles (governo) nao querem que os alunos pensem,
contestem, critiquem... sdo disciplinas que foram conquistadas ao longo do tempo

(sociologia e filosofia) e agora nds estamos regredindo... (professora Ana).

Eu acho que tudo mudou... 0 ensino também tem que mudar. Quando a gente
estudava ha 30 anos na escola, a gente sentava e decorava o que o professor
falava, mas hoje o aluno é outro. Entdo ndo é que eu seja a favor da mudanca

com a retirada das disciplinas, mas que tem que ser reformulado, tem! Porque


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

169

esse aluno de hoje ndo estd mais nos moldes da aula que a gente ta dando... eu
acho que o aluno do ensino médio tem que escolher o que ele quer fazer

(professora Marlene).

Entre divergéncias e convergéncias, compreendemos nas falas destes/as
professores/as uma visdo sobre a reforma do ensino médio ainda em
desenvolvimento, embora possamos inferir que cada um assumiu um
posicionamento conforme a funcdo social que atribuem para esse segmento de
ensino, desde a formacdo do pensamento critico até a preparacdo para 0 mercado
de trabalho.

Elas estdo previstas pra acontecer, mas 0 que a gente vé € uma coisa que t4 meio
parada... na verdade o que vai acontecer de real na escola, s6 vamos saber
qguando de fato acontecerem... até porque foi uma questédo que foi colocada pela
midia como algo que todo mundo teve participacéo e que todo mundo aprovou,
mas a realidade é que vocé ndo viu o debate dentro das escolas... em nenhum
momento fomos chamados pra discutir a reforma e olha que somos referéncia
dentro da regido... houve no inicio a questdo do plano com propostas
curriculares que tinhamos de apresentar, foi uma demanda da secretaria... 0s
professores se mobilizaram...os alunos também... enviamos as propostas... mas
logo depois vimos que nem tudo que colocamos foi levado em consideracdo. Acho
gue na realidade ja tinham tudo preparado e ndo levaram em conta o que

mandamos... (diretora Cristina).

Em relacdo a Educacdo Fisica e outras disciplinas que poderdo ser escolhidas
ndo acho que vai funcionar... € uma coisa que tem que ser trabalhada desde o
inicio. Tem que ser gradativo pra acontecer... n0s ja temos a opc¢ao de lingua
estrangeira optativa, a maioria ndo escolhe... e na realidade seria mais uma
oportunidade de crescimento. Porque se vocé deixar daqui a pouco eles néo
escolhem nada... o desinteresse é muito grande, responsabilidade com o estudo
nédo tem, familia ndo caminha junto, infelizmente, s6 no final eles vem pra ver se o
filho foi aprovado... ndo acho que temos condi¢cfes de deixar o aluno escolher o

que vai estudar (diretora Roberta).
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Ainda ndo me aprofundei nisso... mas ndo acho gque o ensino médio tenha que ser
reformado ndo... acredito que essa reforma ai € pra disfarcar... reduzir o
quantitativo de professores... as pessoas falam muito da escola... que a escola
precisa ser revista, precisa ser modernizada, mas a escola também precisa de
uma sociedade... porque a gente tem dentro da escola aquilo que a sociedade tem.
Vocé aqui recebe alunos desinteressados, sem perspectiva de vida, sem estimulo,
pais que ndo tem muita orientagdo, que ndo sabem nem o nome do filho direito, o
problema ndo esta exatamente dentro da escola... a escola até precisa de alguns
acertos, mas o problema maior estd em como o aluno chega na escola

(coordenadora Mariana).

Oslas alunos/as também relataram suas opinides em relacdo a reforma do

ensino médio:

Direciona o aluno para a matéria que é mais importante e direciona para a
carreira que escolheu. A pessoa quer seguir a carreira de exatas... vai ser mais
importante pra ela aprender matérias de exatas... acho isso super importante...
separar por alunos a matéria que ele acha mais importante para seu
desenvolvimento, para o seu trabalho...

Mas também ndo pode chegar na faculdade sabendo tudo de exatas falando “pra
mim fazer”...?!

N&o té dizendo pra extinguir as outras matérias, mas dar mais valor pra umas,
tipo... mais tempos...

Eu ndo sou muito a favor desse novo ensino médio... j& ndo tem muito tempo
necessario pra estudar Filosofia, Sociologia e Histéria que pra mim sdo as
principais, Portugués e Matematica também sdo... mas pra vocé se tornar um
cidaddo... ter consciéncia sobre o que faz, € muito importante ter esse tipo de
matéria... e vao ser retiradas da gente? Ai a gente comeca a ser prejudicado.

Nao td dizendo que eu concordo com a reforma néo, ta gente... s t6 dizendo que
é um tdépico importante... (Dialogo entre alunos do 3° ano).

Eu acho que ta errado... tipo assim, eu quero fazer engenharia mecanica, eu nao
vou usar muito de Sociologia, mas é uma coisa que eu deveria saber... ndo é

porgue eu nao vou utilizar que eu ndo tenho que saber, entendeu?
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Concordo com ele, porém tem a questdo do Enem... o programa do Enem nao vai
parar de cobrar Sociologia, Filosofia, Quimica... a galera do colégio particular
vai continuar tendo.. .e eles, simplesmente, tiram isso da gente? A gente ndo vai
ter esse ensino e vai chegar na hora da prova, vamos ter dificuldades pra
passar... as vezes a pessoa nao tem uma instrucdo pra saber o que vai ser
necessario pra ela e o colégio ndo Vvé isso e tira... ah, vocé ndo precisa disso
aqui...mas quando vocé chegar pra fazer a prova vai precisar...

Além do mais, esta reforma vai privar a pessoa de pensar diferente... porque tem
certo tipo de matéria que esta ali pra poder ampliar a nossa mente, ndo s seguir
aquilo que o Estado quer, que o governo quer, mas ampliar e colocar vocé pra
ver de forma completamente diferente do que eles acham...

Eu acho que vocé vai ficar mais alienado do que hoje porque vocé s6 vai ter
conhecimento sobre o que vocé quer... 0 que VOCé precisa nao vai querer saber...
O governo ndo quer que a gente pense... que a gente tenha um raciocinio pra
gente, tipo assim... ter uma atitude sobre certas coisas... (Dialogo entre alunos do

2° ano).

A partir dos dialogos destacados podemos perceber diferentes visdes
apontadas pelos/as alunos/as em relagdo a discordancia ou concordancia da
proposta de reforma proposta pelo governo. Mesmo que a reforma ainda esteja em
construcdo, tanto no seu entendimento, quanto na préatica da sala de aula, os/as
alunos/as demostraram, na maior parte dos relatos, uma visao critica pautada no
reconhecimento da perda de direitos e mudancgas desconectadas com a realidade
social vigente.

A proposta da Educacdo Fisica na perspectiva da educacao intercultural
estéd diretamente relacionada com uma educac¢do comprometida com a democracia
e com o reconhecimento do outro, independente do segmento de ensino. Em se
tratando de ensino médio, ndo podemos negar a importancia de possibilitar um
espaco de construcdo critica do conhecimento e de interacdo entre os diferentes
grupos culturais, levando-se em conta a sociedade atual marcada pela
globalizagdo, pela desigualdade e, ndo menos importante, a tensdo entre a
igualdade e diferenca (CANDAU, 2014).
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Em relagcdo ao curriculo em acéo e as praticas vivenciadas nas aulas de
Educacao Fisica entendemos ser fundamental compreender aspectos relacionados
as dificuldades encontradas ao ingressar na escola, o desenvolvimento e dindmica
das aulas e as relagdes interpessoais que envolvem os sujeitos participantes da
pesquisa.

Ao serem questionados/as sobre as dificuldades enfrentadas no ingresso a

escola pesquisada, percebemos obstaculos de diferentes matizes.

Uma das maiores dificuldades foi ficar junto com outras turmas no mesmo espaco
da quadra, ainda mais se vocé for novo e ja tem alguma coisa acontecendo na
escola em termos de metodologia de outros professores, vocé fica um pouco
limitado, ou vocé divide a quadra, que é dificil acontecer, ou vocé acaba aos
poucos trabalhando dentro daguela metodologia que ja acontece, entdo se vocé
planejar uma aula imaginando que vai estar sozinho e chegar e ver ja duas

turmas na quadra, fica dificil (professor Eduardo).

Neste caso, o professor Eduardo destaca a dificuldade relacionada a
organizacdo das turmas, o tempo de aula e a cultura escolar ja instalada por
outros/as professores/as que, segundo ele, limitava a construcdo de outras formas

de interacdo pedagogica.

Quando eu entrei ndo encontrei dificuldade, pois tinhamos apoio em relacéo a
nosso trabalho. Este tempo era muito bom! Eu tinha um apoio absurdo! Hoje eu
t0 ‘amarrada’, infelizmente, principalmente na prdatica com os alunos com
deficiéncia e com os alunos negros, eu ndo consigo trabalhar, eu tenho que dizer
a todo momento que existe preconceito, enquanto eles (direcdo) dizem que néo
existe racismo aqui na escola, mas existe sim! Quando falam pra mim que néo
existe racismo € porque é racista. Entdo eu tenho muito dificuldade em trabalhar

com as diferencas porque eles falam que néo existe diferenga (professora Eliane).

Foi uma decadéncia de & pra ca... primeiro que quando eu cheguei a escola s
tinha dezesseis salas, eram dezesseis turmas por turno... faziamos um trabalho

diferenciado... era tudo muito amarradinho, a gente conseguia fazer a escola
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participar de torneios fora daqui. Os alunos amavam a escola e tinham um apego
muito grande e isso era muito influenciado pelo trabalho da Educacédo Fisica,
pois a gente proporcionava pra eles as oficinas no momento no contra turno,
tinha o professor de voleibol... tinha o professor de futsal... e a escola era muito
mais dindmica dentro da area da Educacdo Fisica. Depois o Estado sé foi
‘podando’... cada professor tinha dois tempos pra trabalhar as oficinas, eram dez
tempos com as turmas e dois tempos com oficina, isso foi perdido. E depois a
escola foi enchendo... enchendo... e ficou essa coisa frenética ai que praticamente

a gente chega da o minimo e pronto, acabou (professora Ana).

Os dois ultimos depoimentos revelam o quanto as professoras tém seu
trabalho impactado pelas condi¢cbes da escola, tanto em relacdo ao aspecto
pedagdgico, quanto em relacdo a estrutura da escola, materiais disponiveis,
quantidade de alunos por turma, etc. Outro dado importante destacado pela
professora Eliane, se refere ao fato da escola silenciar as diferencas, quando
compreende que 0s preconceitos sdo inexistentes no espago escolar.

Em relacdo as principais dificuldades encontradas na escola investigada,
especialmente nas aulas de Educacao Fisica, os/as alunos/as também expressaram

suas opinides.

E dificil quando junta as turmas no mesmo horario na quadra... fica muita gente!
E quando tem aluno repetente... vocé pensa: eu ndo vou jogar... se VOcé quiser
jogar queimado com eles, te machucam. Eles querem mostrar que j& estdo ha

mais tempo e querem “marcar territorio” (aluno 1° ano).

Eu acho que o que se tornou uma dificuldade foi a questdo de... tem diversos
esportes que vocé pode participar... porém no caso da minha turma, quando tem
um esporte que eles gostam, eles participam... porém quando ndo € um esporte de
interesse eles simplesmente ndo fazem nada... eles ignoram a aula... e ai ndo tem
namero suficiente de alunos e as pessoas que querem ndo conseguem participar...
e a professora no caso ndo fazia muita coisa pra mudar isso... ela dava liberdade
pra turma e isso acaba ndo incentivando a fazer coisas diferentes, porque a

maioria da turma sé fazia o que queria e pronto [...] € legal vocé ter umas
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experiéncias diferentes porque vocé pode mudar de opinido jogando... mas se
vocé ficar fixado s6 no que gosta ndo vai conhecer mais nada (aluno 2°ano).

A dificuldade é muita turma na quadra... e dois tempos s6 de aula... tem dia que
quase ndo dé pra participar das aulas porque tem muita gente. O jeito é ficar no

canto da quadra jogando corte e mais nada... (aluno 2°ano).

Tais questdes, no nosso entendimento, se tornam verdadeiros obstaculos
para os/as professores/as e alunos/as no cotidiano das aulas, pois na busca de
praticas que valorizem as diferentes culturas presentes, &€ necessario ressignificar o
espaco na sala de aula no que se refere ao aspecto material e de infraestrutura e,
também, no aspecto pedagdgico no que tange as intencdes, objetivos e anseios da
prética docente.

As diferencas culturais precisam ser percebidas como algo de valor nas
vivéncias pedagdgicas e ndo serem apagadas e silenciadas das relagbes sociais.
Elas fazem parte da dindmica cultural e precisam ser encaradas como constitutivas
de todos e todas.

Para Candau (2016, p. 347):

[...] se ndo lograrmos mudar de Gtica e situar-nos diante das
diferencas culturais como riquezas que ampliam nossas
experiéncias, dilatam nossa sensibilidade e nos convidam a
potencializa-las como exigéncia da construgdo de um mundo
mais igualitario, ndo poderemos ser atores de processos de
educacdo intercultural na perspectiva que assinalamos.
Entendemos que o cotidiano das aulas de Educacéo Fisica ainda € marcado
pela presenca do esporte enquanto conteldo absoluto das aulas, o que vai de
encontro as perspectivas mais recentes do campo da Educacdo Fisica que apesar
de ndo desconsiderarem 0 esporte como objeto das aulas, reconhecem a
importancia de incluir outras tematicas ligadas, principalmente, a cultura corporal
(dancas, lutas, brincadeiras populares e atividades expressivas) no curriculo da
Educacéo Fisica (NEIRA; NUNES, 2006, 2009).
Verificamos que apesar destas tematicas estarem de alguma forma,
dispostas no curriculo minimo do Estado do Rio de Janeiro, ndo sdo vivenciadas
pelos alunos no momento das aulas.

A Educacdo Fisica, como anteriormente mencionado, justificou sua
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presenca na escola e na sociedade a partir da ciéncia, da sua capacidade em
aprimorar a saude individual e coletiva, em educar os corpos para o trabalho e
formar novos atletas.

A educacéo intercultural tenciona certos padrdes e determinacGes sociais
com base nas diferencas, colocando em cheque as desigualdades presentes nestas
construcoes.

A Educacdo Fisica nesta perspectiva pode contribuir para a superacao de
relacfes desiguais de poder e para o didlogo e interacdo entre os considerados
“diferentes”, problematizando o porqué destas desigualdades e agindo para
construcdes de novas relagdes baseadas no reconhecimento do outro, na
democracia e na sensibilidade para as diferencas culturais.

Em termos de relacionamento entre os/as professores e dire¢do da escola,
foi perguntado aos entrevistados quais as possibilidades e limites existentes nessa

relacdo e qual a influéncia na pratica pedagogica.

Entre os colegas ndo temos problemas, mas acho a diregdo muito distante, apesar
de termos passado ha pouco tempo por um processo eleitoral. Acho a relacéo
muito impessoal e que pra vocé gerir pessoas ndo € igual gerir uma industria,
vocé tem que gostar do toque... acho a distancia muito grande. Quando a relagdo
ndo é boa, fica desgastante... Todo inicio de ano temos uma reunido com a
direcdo separada por area, e foi uma reunido assim: a coordenacdo fala e a
gente escuta. Mas mesmo assim, colocamos alguns pontos que a gente gostaria
que acontecesse, mas a direcdo: ah... a gente vai consultar e depois a gente Vé...
na minha opinido as coisas tém que ser resolvidas no grupo e ndao ‘depois a gente
vé’. Entdo ndo teve uma troca positiva dentro do grupo todo. NOs questionamos
algumas coisas, pois foi passado pra gente que teriamos que trabalhar uma
modalidade por bimestre. E complicado trabalhar s6 uma modalidade por
bimestre, mas eles alegaram que era por conta da compra de materiais

(professora Marlene).

Eu vejo que aqui na escola, o professor trabalha dentro da possibilidade dele, é
sonhador de fazer uma coisa... mas vai fazendo o que ele pode dentro do que ele

tem em termos de material, estrutura e espago. A direcédo diz que quando der faz
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alguma coisa e assim vai... Esse ano fizemos apenas uma reunido no inicio do
ano pra combinar as modalidades que a gente ia trabalhar durante o ano

(professor Eduardo).

Nos relatos acima, percebemos dificuldades no relacionamento entre
professores/as e direcdo da escola e, também, a intervencdo direta realizada pela
direcdo nos contetidos abordados nas aulas de Educacéo Fisica.

Tais situagdes refletem um clima de descontentamento por parte dos/as
professores/as em relacdo ao seu reconhecimento na escola enquanto parte
integrante das discussdes sobre o PPP, no momento do conselho de classe em
dispor de autonomia para a avaliacdo e, especialmente, a escolha dos contetidos
que sdo trabalhados durante o ano letivo.

Propomos através da perspectiva da educacdo intercultural, o
reconhecimento da Educacdo Fisica enquanto componente pedagdgico tdo
importante quanto aos demais, a partir do rompimento da hierarquizacdo do
conhecimento que acaba por considerar outras disciplinas como mais importantes
dentro do curriculo. A dimensédo da educacao intercultural propGe o didlogo entre
os diferentes conhecimentos dentro da escola, rompendo com a monocultura e a
padronizacdo das praticas pedagogicas possibilitando espacos para os diferentes
saberes (CANDAU, 2011a; NEIRA, 2016 a, 2016 b).

Em se tratando das relacdes interpessoais no espaco escolar, a gestdo e a

coordenacao da escola destacam o seu posicionamento de diversas maneiras.

A gente tenta sempre estar disponivel pra resolver as questdes juntos, acho que é
uma relacdo agradavel entre professores e direcdo. Passamos por um processo
de eleicdo recentemente que foi muito importante para o nosso crescimento.
Tiramos coisas boas... ruins também, foi um periodo um pouco conturbado, mas
passou... mas a gente sempre tenta ter o aluno bem préximo, os professores
também... pra que a gente possa interagir... conversar... 0 que esta certo, 0 que

nao estd, o que pode mudar (coordenadora Juliana).

Na aula de Educacéo Fisica ndo temos muitos problemas... s6 me lembro de um

caso em que um aluno chutou uma bola que ndo deveria chutar e ai o professor
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trouxe aqui pra sala e conversamos, explicamos sobre a importancia de

conservar o material e no final ficou tudo certo (diretora Cristina).

Aqui ndo temos grandes problemas com indisciplina com alunos... fazemos um
trabalho muito grande em relagdo a importancia do respeito ao outro, o que é
bem diferente de algumas realidades de escolas estaduais que conhecemos por

ai... a gente tem aqui tranquilidade pra trabalhar (diretora Roberta).

No que se refere ao depoimento dos/as alunos em relacdo a questao,

encontramos:

De vez em quando tem alguém mais esquentadinho jogando, mas em geral a
relacdo € muito boa... e o relacionamento com o professor € s6 vocé falar

presente e ir embora... definitivamente ndo tem relacionamento (alunos 3° ano).

Segundo as falas dos respondentes e as observagoes realizadas em algumas
aulas de Educacdo Fisica pudemos perceber algumas marcas em se tratando de
relacBes interpessoais na escola.

Notamos um descompasso entre o0s/as professores/as e a dire¢do da escola
no que se refere a discussdo sobre as propostas pedagdgicas, participacdo nas
decisbes da escola e adequacdo de materiais para as aulas.

Em relacdo aos estudantes e professores/as, identificamos uma relacdo
distante marcada apenas pelas exigéncias burocraticas das aulas: realizacdo da
chamada, verificacdo do uso do uniforme e entrega de trabalhos.

O que mais nos chamou a atencdo foram as relagdes entre os/as alunos/as,
pois percebemos tanto nas falas dos/as professores/as, diretores/as e
coordenadoras quanto nas observacdes realizadas um envolvimento positivo entre
os/as estudantes, mesmo levando-se em conta todas as diferencas culturais
presentes no cotidiano da escola. Como dito anteriormente, a escola possui
alunos/as com diferentes marcas de raga, género, orientagdo sexual, religido e,
especialmente, alunos com deficiéncia. Entdo séo alunos/as cadeirantes, surdos/as,

cegos/as, autistas, dentre varias outras deficiéncias.
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Durante as observacdes, constatamos as relacfes positivas estabelecidas
entre os/as alunos/as com ou sem deficiéncia. Ajuda no deslocamento dos alunos
com deficiéncia fisica, aprendizagem da linguagem de sinais (Libras) para melhor
comunicagdo dos nédo surdos/as com os surdos/as, acolhimento e parceria durante

as aulas.

Os alunos ja no 1° ano tém uma certa dificuldade em lidar com os alunos com
deficiéncia, mas com o tempo vao aprendendo que todos sdo iguais, mesmo sendo

diferentes (professora Marlene).

Aqui a gente ndo tem esse problema ndo... todo mundo se aceita... se da bem...
salvo alguns probleminhas menores, os alunos aqui séo bem diferentes de outras

realidades que costumamos ver por ai... (diretora Marcia).

Achei esquisito no 1° ano, tinha um menino que vivia correndo pra la e pra ca e
ndo parava. Quase ndo assistia aula e ai quando a gente ia ver a nota dele... era

10 (risos). (aluno 2°ano).

Assim, entendemos que no contexto da escola pesquisada ha a construcao
de relagBes positivas, principalmente entre os/as alunos/as que ao entrarem na
escola parecem que acabam construindo uma “cultura das diferengas”. Vejamos

esta questdo com mais énfase no préximo item.

6.1.3 A Educacao Fisica e as diferencas culturais

As diferencas culturais de género, classe, raca, religido, orientacdo sexual,
deficiéncia, entre outras vem se manifestando cada vez mais na sociedade e no
ambito da educacédo, desafiando visdes de mundo, padrdes de comportamento,
inter-relagdes sociais.

Assistimos cada vez mais a padronizacdo e a homogeneidade sendo
confrontada com o que parece ser “diferente”.

Na Educacdo Fisica, estas questdes vém cada vez mais ganhado destaque
nas concepgdes, propostas curriculares e politicas educacionais, embora

compreendamos a existéncia de barreiras e obstaculos inerentes a cultura escolar
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que ainda dificultam tratar as diferencas culturais como riqueza, ou seja, integrada
de forma positiva as praticas do cotidiano da sala de aula, ou melhor, das quadras
e patios escolares.

Diversos estudos vém mostrando a urgéncia e a necessidade da Educacéo
Fisica considerar tal abordagem (NEIRA; NUNES, 2006, 2009, 2016;
OLIVEIRA; DAOLIO, 2010, 2011; GOMES; ALMEIDA; BRACHT, 2010).

Dialogando com estes estudos e compreendendo a importancia da pesquisa
académica para a construgdo de novos conhecimentos e perspectivas, buscamos
investigar como os diferentes atores lidam com as diferencas culturais na
dindmica escolar, e como estas mesmas diferencas se manifestam, principalmente
nas aulas de Educacéo Fisica.

Nesta secédo, os/as professores/as, diretores/as, coordenadoras e alunos/as
puderam destacar suas posi¢es sobre as questdes ligadas as diferencas culturais
na escola e na sociedade. Tratamos também de algumas situacdes vividas e
observadas que indicaram a presenca das diferencas culturais no contexto da

escola pesquisada.

Eu acho que isso mudou muito... a sociedade ta aceitando muito mais a diferenca,
embora ainda percebemos muitos preconceitos, mas eu acho que ta bem melhor.
Em relagéo a escola, eles sdo muito acostumados a viver com a diferenca. Eles
tém dificuldades no 1° ano, mas depois eles vdo convivendo e acabam
interagindo. Temos casos aqui de alunos ndo surdos no 3° ano ja aprendendo a
usar libras para se comunicarem com seus colegas. E muito dificil ter uma escola
assim, onde um ajuda o outro, ndo vemos preconceito em relacéo aos problemas
que eles tém. Tem escolas que o deficiente fica jogado de lado e aqui ndo

acontece isso (professora Lucia).

As pessoas tém que se respeitar ne... essas diferencas sdo vistas aqui em relagao
a religido, alguns sdo mais radicais... outros ja nem tanto... outra questdo é a
sexualidade também, eu acho que eles querem forcar uma barra e eu nao sou
muito a favor disso... se vocé tem a sua opc¢ao sexual, beleza... mas vocé também

tem que respeitar a minha (professor Joaquim).
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Nestes depoimentos, percebemos o quanto as diferencas culturais
permeiam o cotidiano da escola e, além disso, como esses professores trazem a
ideia de que as diferencas estdo presentes nas pessoas e, por conta disso, precisam
ser aceitas e respeitadas.

Entendemos que as diferencas culturais de raca, género, orientacdo sexual,
religido, deficiéncias, entre outras, precisam estar explicitadas em politicas,
curriculos e préaticas o que implica desconstrucdo e desnaturalizacdo da cultura
escolar, fortemente marcada pela homogeneizagao.

Na perspectiva de Santiago, Akkari e Marques (2013):

A diferenca como modelo constituidor do ser humano e a
educacdo como direito assegurado a todo o individuo nos
desafiam a pensar em estratégias que possibilitem articular o
processo educacional e as diferengas para além das préticas
homogeneizadoras e monoculturais presentes no cotidiano
escolar (SANTIAGO; AKKARI; MARQUES, 2013, p.
42).
Para estes autores, as diferencas precisam estar articuladas a dindmica
educacional o que implica na mudanca de concepgdes e préaticas escolares que
adotam um modelo Unico e monocultural de conceber o processo ensino-

aprendizagem.

Na sociedade a gente ainda precisa evoluir muito porque as pessoas nao se
respeitam, e ndo é sé desrespeito ao homossexual ndo... € a todo mundo... 0
preconceito ao deficiente também é muito grande, as pessoas ainda tem medo de
lidar com o deficiente. Em relacéo a religido também... teve uma época aqui que
eles comegaram a fazer um louvorz&o aqui e ai, independente de religido, ndo té
apoiando nem uma nem outra, s6 que eu acho que se poder ter uma tem que ter as
outras... tem que ter liberdade... serd que se chegasse alguém aqui com atabaque
e quisesse fazer uma gira de macumba, serd que seria aceito? Ai depois foi
pedido pra que ndo se fizesse mais o louvorzao por conta disso (professora

Marlene).

A professora Marlene relata a forte presenca da religido no espago escolar
e 0s preconceitos e discriminagfes que a acompanham. N&o percebemos em sua

fala, iniciativas da escola para tratar pedagogicamente as questdes religiosas que
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acabam por ficarem silenciadas, contribuindo ainda mais para a producdo do

preconceito e discriminacdo a certos grupos religiosos.

O Brasil é um pais discriminatério, preconceituoso, elitista, faz acepcédo de
pobres, negros, gays, sdo minorias pela questdo do poder sobre elas, mas séo a
maioria... pobre ndo tem vez, negro ndo tem vez, pobre e negro menos ainda...
pobre, negro e gordo pior ainda... pobre, negro, gordo, gay, deficiente vai se
ferrar! Uma das fungdes do professor é a questdo da mobilizacao a favor disso,
de reconhecer que somos todos diferentes. Aqui, especificamente, nesta escola,
ndo sei se é por conta dos alunos com deficiéncia que estdo ‘abarrotando’ a
escola, j& € um pouco mais aceito... sdo mais solidarios e ndo olham com
estranhamento, a ndo ser os alunos do 1° ano que estéo chegando e se adaptando
a escola e eles vao aprendendo e quando aceitam a deficiéncia, parece que
também aceitam outros tipos de diferenca, a questdo do negro, do gay...

(professora Eliane).

Neste depoimento, identificamos a iniciativa da professora em afirmar que
a diferenca compde e integra todos os seres humanos, quando expde “reconhecer
que somos todos diferentes”.

Conforme o referencial proposto no presente estudo, consideramos
positiva a declaracdo da professora em relacdo as questfes ligadas as diferencas
culturais, embora também julgamos necessario avancar nas praticas pedagogicas,
no curriculo escolar, nas formas de avaliacdo, no PPP da escola, nas relacfes
interpessoais, ou seja, Nos espacos convencionais do ambito escolar.

Oslas diretores, coordenadoras e os/a alunos/as também relataram suas

opiniBes sobre a presenca das diferencas culturais na sociedade.

Na sociedade € uma coisa que de uns tempos pra ca comegou a gritar... uns muito
a favor outros extremamente contra, resolveram brigar, né... mas é uma questéo
gue ndo tem como, a sociedade € isso ai... as pessoas sao diferentes mesmo... tem
negro, tem branco, tem indio, tem homossexual, tem transexual e t4 todo mundo
ai. Na sociedade a gente tem que conviver com todo mundo, ndo é? E o cego, é 0

surdo... esses conflitos na sociedade estdo bastante tensos, as pessoas falando
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sobre coisas que ndo sabem... € 0 que vem a cabeca, 0 achismo... e ai vem certos
conceitos religiosos e esquecem que a sociedade tem varias religifes... a

sociedade ta meio complicada (diretora Marcia).

Na nossa sociedade acontece muito a questdo do preconceito, a falta de respeito
ao jeito da pessoa e tudo mais... e dentro da escola a gente tem que trabalhar
iss0... a partir do momento que vocé detectou que aconteceu uma coisa fora do
que deve ser, a gente senta, conversa. A gente sabe que elas acontecem, mas a
gente sabe que a escola é um lugar que a gente precisa debater e ver que se isso
ta errado, resolver. Precisamos construir valores pra que isso nao continue.
Mesmo com toda a diversidade, a gente tentar mostrar a importancia do respeito,
independente da orientagdo sexual, religido, mostrar que eles tém que interagir.
Na verdade, essas questdes passam tranquilamente no nosso dia, ndo é uma coisa

que precise lembrar o tempo todo (diretora Cristina).

Nas vozes das diretoras da escola percebemos que as diferengas estdo
sempre ligadas de alguma forma as questbes do preconceito e discriminacao.
Esses dados corroboram os resultados de pesquisas anteriores sobre as diferencas
no contexto escolar. Essas pesquisas indicam que as diferencas, muitas vezes, séo
percebidas pelos professores como alvo de preconceito e discriminacgéo,
diferencas estas que se referem as questes de raca, género, orientacdo sexual e

opcao religiosa.

Pra mim o que mais acontece é o racismo, machismo entdo... é a todo o

momento... pela sociedade tudo isso é muito normal... (aluno do 3° ano).

O preconceito ta na sociedade... a minha irma de 5 anos sofreu racismo na
escola... 0 coleguinha da classe dela chegou pra ela e falou que ela era uma
negra do cabelo ruim e que ela ndo poderia estudar naquela escola... (a escola
era particular) e o menino era brangquinho com 5 anos também. Eu acho que a
crianga ndo é ruim em si... 0 que faz a crianga ser ruim é a criagdo e o adulto. Se

0 adulto pega a crianga e ensina isso, ela vai crescer com aquilo na cabeca e vai
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praticar... € ndo s6 em relacdo ao racismo... em relacdo a homossexualidade, a

religido, a tudo... (aluna do 2° ano).

A nossa sociedade é muito preconceituosa... mas alguns movimentos agora, tipo...
LGBT contribuem para a aceitacéo, o0 respeito, com as diferencas... eu ndo tenho
nada contra, cada um faz o que quer... mas eu acho muito importante ter isso nas
escolas, palestras sobre preconceito... a sociedade ja imp8&e uma coisa pra vocé,
vocé ja nasce sendo machista... homem tem que gostar de azul, menina de rosa

(aluno do 2° ano).

As diferengas culturais, mais uma vez, aparecem nas falas de nossos
respondentes a partir do olhar do preconceito, da discriminagdo, do conflito, do
problema e do obstaculo a ser enfrentado dentro do espaco escolar. Apesar disso,
consideramos que além desta concepcdo de diferencas, ha, de forma timida,
sensibilidades em relagdo ao reconhecimento e respeito as diferentes culturas.

Compreendemos que esses achados podem indicar um avango em relagéo
as pesquisas ja realizadas com a tematica das diferencas culturais no espacgo
escolar (CANDAU, 2012, 2014; CANDAU; LEITE, 2011; RUSSO; ARAUJO,
2013; VALENTIM et al. 2010). Estes estudos destacam o fato das diferencas
aparecerem relacionados a situagbes de desigualdade, preconceito e serem
silenciadas do ponto de vista pedagdgico, na formacdo dos docentes e no espago
escolar.

Quando perguntados sobre a presenca das diferencas culturais na aula de
Educacdo Fisica e os desafios enfrentados no cotidiano das aulas, o0s/as

professores/as destacaram convergéncias e divergéncias em relacdo a questdo.

Mesmo levando em conta o contexto da escola, toda essa aceitacdo, a gente até
consegue, as vezes, visualizar quando o aluno se destaca por conta dessas
diferencas, mas nada que atrapalhe o andamento das atividades n&o... No ensino
fundamental ainda presenciamos algum tipo de preconceito em relacdo a cor da
pele, ao género... mas aqui no ensino medio ndo tenho problema, encaramos com

naturalidade (professora Ana).
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Eu acho que depende de cada professor, cada professor tem uma carga cultural
também né... é a familia, o que aprendeu, a formacéo religiosa, a questao do gay
né... 0 preconceito esta muito presente, pra sair da gente é muito complicado. Ja
tive uma turma com treze gays e isso ndo era um problema pra mim. A questdo da
deficiéncia € mais complicada pra aula de Educacdo Fisica, porque o0s
professores ndo buscam conhecimento, porque também ndo da tempo. Eu fiz um
curso de seis meses pela Universidade de Juiz de Fora ‘acessibilidade na
Educacdo Fisica escolar’, eu fui a unica professora do Rio a fazer. Entdo eu
aprendi muita coisa ali. Enquanto eu estudava, eu colocava em pratica as ideias

na aula (professora Eliana).

Dentre todos/as os professores/as, a professora Eliana é a que mais se
mostra sensivel ao trabalho pedagdgico com as diferencas culturais, pois além de
buscar conhecimento em relacdo ao tema, ja incorporou a tematica no curriculo da
escola organizando trabalhos, mostras e eventos tendo como base as questdes
relacionadas a raca e a deficiéncia.

Eu fui fazer uma atividade aqui com os alunos com deficiéncia... 0s primeiros
jogos paraescolares de uma escola regular... eu fiz tudo sozinha... eu pedi uma
faixa e ndo me deram... entdo é uma coisa que ndo € valorizada na escola. Eu fiz
um trabalho com as meninas negras... usei as ‘abayomis’ com elas. Tinham uma
carreira de meninas negras que alisavam os cabelos, no final de tudo elas
estavam com seus ‘blacks’ e continuam até hoje! Ja estdo até na universidade
participando de movimento pela conscientizacdo da identidade negra. Esse
trabalho foi despertado pelo préprio preconceito racial... apesar de branca, eu
sofro com o racismo ha vinte anos... eu sou casada com um negro e sei 0 que € o
racismo. Entdo quando eu comecei a ver as alunas querendo se embranquecer, eu

senti a necessidade de intervir (professora Eliana).

Nas turmas de 1° ano é mais dificil de se trabalhar porque eles estdo se
conhecendo, ndo estdo acostumados. Os surdos participam bastante, alguns
alunos com paralisia cerebral também tém condic¢éo de participar. Eu tinha um

aluno ano passado, o Marcos, que tinha paralisia cerebral, ele dizia que ia fazer
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faculdade de Educacdo Fisica. Quando ele jogava futebol a gente ficava
desesperada porque ele tinha muita dificuldade de locomocéo e ele jogava, ele
ndo queria ficar s6 no gol ndo e os meninos ndo tinham problema com isso, ele
ndo era ‘café com leite’, ele jogava de verdade, respeitavam o limite dele e
jogavam para ele participar. Dependendo da situacéo é dificil de participar, por
exemplo, os autistas, mas mesmo assim a turma aceita. Talvez eles vejam que
aqui é o Unico lugar que eles sdo aceitos porque, as vezes, vao tentar jogar na rua

e ndo conseguem e aqui ndo hé essa excluséo (professora Marlene).

Neste depoimento, a professora Marlene ressalta a escola como um espaco
de aceitacdo da diferenca e como isto reflete positivamente nas relacbes entre
os/as alunos/as. Percebemos, também, o quanto € importante para os/as alunos/as,
tanto os/as que apresentam deficiéncia quanto aqueles/as que ndo apresentam,
estar num espaco marcado pela inclusdo e diversidade.

Alguns depoimentos da diregdo e dos/as alunos/as mostram diferentes
concepcdes no que tange a presenca das diferengas culturais nas aulas de

Educacao Fisica.

Eu nunca presenciei casos de preconceito aqui na escola e na aula de Educagao
Fisica... (siléncio) nunca precisei, durante esse tempo que t6 na direcao, parar as
coisas pra resolver conflitos assim... se eles acontecem, eu ndo vejo (diretor

Ldcio).

N&o vejo preconceito, até mesmo porque quando a gente entra no 1° ano e
comeca a ter relacionamento com todo tipo de pessoa, a gente aprende a
conviver, aprende a respeitar... entdo eu acho que eu nunca vi, nem presenciei

nenhum fato de preconceito (aluno do 3° ano).

As vezes tem racismo aqui... uma vez na quadra, no futebol, se ndo me engano...
tinham dois times jogando né... ai um time deu impedimento e um garoto chamou
o outro de “preto” e tal... em tom de ofensa mesmo... ai teve o maior problema,
mas depois ficou tranquilo, porque ja estdo tdo acostumados com isso. Eu senti

gue 0 menino negro nem levou isso como ofensa... (aluno do 1° ano).
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Na aula de Educacédo Fisica € menino com menino € menina com menina, se
misturar ndo pode. Futebol é de menino e queimado é de menina, tem essa
separacdo... mas até que o menino entra no queimado, mas se tiver faltando
menino, por exemplo, pra jogar futebol, eles tiram outro menino, mas ndo
colocam menina pra ocupar a vaga. Menino so sabe jogar futebol e menina sé

sabe jogar queimado (aluna do 2° ano).

E importante destacar a presenca das questdes de género no ambito das
aulas e a dificuldade de tratar pedagogicamente o tema, desconstruindo e
desnaturalizando concepcdes e pensamentos. O aspecto bioldgico do corpo ainda
¢ aceito para separar meninos e meninas das experiéncias propostas nas aulas
(LOURO, 2003).

Louro (2003) afirma que se em algumas areas escolares a constituicdo da
identidade de género parece, muitas vezes, construida a partir de discursos
implicitos, é na Educacdo Fisica que esse processo aparece de maneira nitida.
Segundo a autora, os critérios de sele¢do de conteldos, a organizacdo dos espacos
destinados as vivéncias e as posturas e linguagens adotadas pelos meninos e
meninas sdo exemplos do cotidiano escolar onde as diferencas de género se
mostram mais explicitas.

Em nossas observacOes, identificamos 0 quanto as questdes de género
estdo fortemente marcadas nas aulas de Educacédo Fisica, determinando exclusdes

e suscitando preconceitos e discriminaces.

Ao iniciar um jogo na quadra, o professor prop6s as meninas se elas poderiam
comecar a jogar e logo ap6s 0s meninos. Imediatamente um aluno homossexual
se misturou com as meninas pra iniciar o jogo. Nesse momento o professor olhou
para mim e disse: ele ndo precisa ser desse jeito, se vocé se considera de outra
opcado sexual vocé ndo precisa ficar fazendo essas coisas... se VOCé gosta de
homem, beleza... quem sou eu pra te criticar, € a minha opinido... ndo precisa
ficar fazendo essa forcacdo de barra ali, mas respeito a opinido dele... (Diério de
campo, 01/06/1017).

Na maior parte das aulas, as atividades eram vivenciadas com separacéo de
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género. Ao serem questionados sobre o assunto, os/as professores/as relatavam
que a separagdo era “natural” ¢ que em algumas atividades, como, por exemplo, 0
futebol, era perigoso expor as meninas a brutalidade dos meninos. No caso do
ultimo depoimento, a homossexualidade do aluno foi colocada em questdo e vista
com estranhamento pelos olhos do professor. Tais pensamentos refletem o
predominio da visdo bioldgica sobre o corpo e o descompromisso em utilizar o
espaco da aula para a desconstrucdo e desnaturalizacdo de padrdes com base nas
diferencas de género.

Sobre este aspecto, a Educacdo Fisica desenvolveu formas de julgar,
qualificar, medir e avaliar os corpos. Adotada como ferramenta pela sociedade
capitalista, passou a ditar normas e padrdes de saude, a separar aptos dos ndo
aptos, homens de mulheres, desenvolvendo um ideal imaginario no qual o corpo
deve estar sempre belo e preparado para as exigéncias de uma sociedade em
constante transformacdo (LIMA; DINIZ, 2007).

No que tange a trabalhar as questdes relacionadas as diferencas culturais
no curriculo em acdo da Educacdo Fisica, os/as professores/as mostraram

sensibilidades para tal proposta.

Eu acho que tem que ser colocado sim no curriculo, saber tratar as pessoas de
forma que sejam desprovidas de preconceitos e lutar contra qualquer tipo de
preconceito. A gente procura trabalhar isso na aula, misturando 0os meninos com
as meninas, nao sei se vocé viu antes eu falando... meninos, passem a bola para
as meninas também... na faculdade a gente aprende o mundo colorido, quando
vocé vem pra realidade tudo esta em preto e branco... as vezes vocé tem que fazer
milagre com a quantidade de material, varios alunos numa quadra pra vocé

resolver conflitos, a pratica ndo tem nada a ver com a teoria” (professora Lucia).

Pra trabalhar com isso tem que ter o olhar para as diferencas... vocé ndo vai
falar daquilo que vocé ndo ama... a gente ndo aprendeu isso na faculdade! Pelo
menos eu nao! Eu ndo tinha Educacdo Fisica adaptada... muito pelo contrario! A
questdo de género pouco aparecia... 0 masculino e feminino sim, os outros ndo! A
gente que e formado naquela época tem essa dificuldade. Agora néo né... agora

td um didlogo bem melhor... tudo isso precisa estar na formacdo inicial do
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professor! Porgue ele leva um choque quando chega aqui! Risos... quando ele
bater aqui ele vai falar: vou fazer o que com esse sujeito? Vai botar ele 14 no
cantinho... vai ser ‘café com leite’ vai falar que ele é cadeirante, ele é maluco,
demente, doidinho, deficiente, macaco, gordo, magro, é feio, cabelo duro, tudo
isso, entendeu? Ele vai ser reconhecido pelo que nédo é espelho para o professor...

se ndo é espelho pra mim, ta errado! Isso é complicado... (professora Eliane).

Nestes depoimentos, as professoras destacam a importancia de se pensar as
questdes relacionadas as diferencas culturais no curriculo e o quanto a formacéo
inicial foi deficiente no que se refere ao trabalho com as diferencas na escola.

Sobre este aspecto, Oliveira e Silva (2014) ao investigar um curso de
formacédo de professores de Educacgdo Fisica constataram que as reflexdes acerca
das diferencas culturais parecem ja impregnar a formacdo inicial, mesmo que
sejam identificadas a partir de iniciativas individuais, dependendo da sensibilidade
do/a docente para estas questoes.

Diante disso, podemos admitir que o olhar para as diferencas culturais vem
cada vez mais ocupando espa¢os no ambito educacional no intuito de reconhecer,
respeitar e valorizar as diferentes culturas.

Perguntamos, também, a direcdo da escola sobre as possibilidades de se

incluir as questdes sobre as diferengas culturais no curriculo.

Acho que € totalmente possivel trabalhar essas questbes no curriculo, mas o
professor precisa se dispor a isso, nao precisa ter grande conhecimento na area,
mas um pouco de boa vontade sim, precisa estar aberto a receber esse aluno, a
tentar entender esse aluno. O professor no minimo tem que ter boa vontade... ja €

0 primeiro passo (diretora Marcia).

Eu acredito que sim... porque se a gente diz que a familia e os valores estéo se
perdendo... que a gente precisa fazer este resgate... e que dentro da escola a gente
tem pessoas com deficiéncia... que a gente precisa ter a inclusdo... e
principalmente a questdo do respeito, entdo a gente tem que trabalha... ndo tem
como nao trabalhar! Mas eu acho que isso tem que ser trabalhado desde la os

pequenininhos... ndo s6é na escola, mas na familia... eles passam a
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responsabilidade pra gente, mas nédo é s6 nossa... € também da familia (diretora

Cristina).

Essas questbes precisam ser tratadas no planejamento, mas nao podem ficar so
no papel... elas podem ser incluidas nos textos, nas atividades diversificadas,
videos, musicas, passeios... e a todo momento que o professor vé que o tema pode

ser abordado (coordenadora Juliana).

Identificamos que os/as professores/as e a direcdo da escola investigada,
na maior parte das vezes, percebem as diferencas culturais como algo presente na
sociedade, mas concebidas a partir da perspectiva do preconceito e da
discriminacdo. Em algumas falas de nossos sujeitos participantes e em
observacdes realizadas pudemos perceber que as diferencas também sdo tratadas
como um obstaculo a enfrentar.

Essas perspectivas de diferencgas culturais se aproximam dos resultados das
pesquisas desenvolvidas pelo GECEC na PUC Rio, sob a orientacdo da professora
Vera Maria Candau.

Nessa linha de pensamento, a concep¢do adotada pelo GECEC, considera
que as diferencas culturais devem ser vistas como constituintes do ser humano e
encaradas na escola como riqueza (CANDAU, 2014).

Tal visdo, ainda em construcdo, ndo se reflete diretamente no pensamento
dos/as professores/as, embora possamos inferir que ha indicios e sensibilidades para
lidar positivamente e pedagogicamente com as diferencas de raga, género, classe,
orientacdo sexual, religido, habilidade motora, deficiéncia fisica, entre outras.

Indagamos, também, aos alunos e alunas sobre as a¢Ges que podemos
colocar em pratica na escola para, de alguma forma, superar as questdes

relacionadas ao preconceito e discriminagéo.

A gente resolve o preconceito com a quebra da ignorancia... no primeiro passo é
saber o que significa a palavra preconceito como a ideia que vocé ja tem sobre
aquilo que vocé nem conhece... entdo vocé tem que conhecer de verdade. O
preconceito € comum, pra muita gente € normal, todo mundo tem preconceito,

mas tem que mudar isso... (aluno do 3° ano).
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Acho que a escola tinha que fazer projetos, palestras, é muito legal... pra

desconstruir a cabeca dos preconceituosos... (aluna do 2° ano).

Eu acho que a nossa geracéo vai ser bem mais pra frente do que a geracao
passada... vai ser muito mais aberta a aceitacdo, as novas tecnologias e isso vai

ajudar as pessoas a se respeitarem... (aluno do 3° ano).

Nesses depoimentos, percebemos o0 quanto o0s/as jovens entrevistados
demonstram consciéncia em relacdo a importancia do combate ao preconceito e o
reconhecimento das diferencas e, nesse sentido, entendemos que é um dever da
escola contribuir para a formacgéo destes mesmos jovens, no intuito de possibilitar
espacos de dialogo e troca com o diferente e, com isso, agir na construgdo de uma
sociedade mais livre e democratica.

Santiago, Akkari e Marques (2013) afirmam que a escola ndo pode se
omitir de problematizar as relagcdes de poder, assim como promover o dialogo e a
negociacdo com as questdes que envolvam as diferencas e desencadeiam
processos de desigualdades. A dificuldade em lidar com estas questdes pode
resultar em situacOes de preconceitos e discriminagdes no ambito escolar.

Desse modo, os autores afirmam que:

O grande desafio do processo educacional é reconhecer 0s
diferentes contextos de nossos estudantes. Para que isso ocorra
€ necessario que promovamos perspectivas diversas sobre o
contexto sociocultural dos mesmos, descentrando as visoes e
perspectivas Unicas e totalizantes, enfrentando situacGes de
discriminacdo e preconceitos que frequentemente estéo
presentes no cotidiano escolar e sdo muitas vezes ignorados ou
encarados como brincadeira (SANTIAGO; AKKARI;
MARQUES, 2013, p. 44).

E acrescentando ao posicionamento destes autores, € importante salientar a
perspectiva da educagdo intercultural que trata as diferencas culturais como
riqueza pedagogica (CANDAU, 2016), ou seja, como algo a valorizar no espago
da sala de aula, quer seja no curriculo, nas praticas pedagogicas, nos objetivos
educacionais, nos projetos escolares, no intuito de construir uma escola

seriamente comprometida com a democracia e justica social.
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Passar pelo processo da escrita de uma tese €, realmente, algo desafiador e
ao mesmo tempo gratificante. Pensar sobre a escola e, especialmente, sobre a
Educacdo Fisica se tornou para mim, nestes Ultimos quatro anos, um combustivel
potente para olhar a minha préatica enquanto professora. Refletir sobre as questfes
ligadas as diferencas culturais no campo da Educacdo Fisica a luz da educacao
intercultural permitiu uma abertura para contemplar novos horizontes e
possibilidades tanto na escola quanto na universidade. O conhecimento,
efetivamente, liberta.

Me recordo que em um dia na escola pesquisada, ao fazer as observacdes,
me deparei com um aluno muito chateado e frustrado dizendo: “Ah... ndo tem aula
de Educacdo Fisica? entdo eu vou embora!” Naquele momento refleti sobre o
sentimento que o aluno demonstrou de forma tdo natural e espontanea movido
pela falta de uma disciplina a qual se transformou numa parte do meu objeto de
pesquisa no doutorado. Eu estava na escola para investigar, justamente, 0 que
causava indignacao e insatisfagdo no jovem aluno: a Educacdo Fisica.

Obviamente, tomei a ideia como ponto de partida para o titulo da tese:
“Ah... ndo tem aula de Educacéo Fisica? Entdo eu vou embora!” O ensino da
Educacdo Fisica no ensino médio e a perspectiva da educacéo intercultural.

Desse modo, algumas questfes estiveram presentes nas minhas reflexdes
iniciais e foram determinantes para o desenvolvimento da pesquisa: de que forma
a escola e, mais especificamente, a Educacdo Fisica podem contribuir para a
valorizagdo dos diferentes saberes e culturas subvertendo modelos hegemdnicos
de préticas corporais? Como promover aprendizagens que possam ser igualmente
vivenciadas por alunos e alunas sem que questBes relacionadas a género, raca,
classe social, habilidade motora, deficiéncia, entre outras se tornem determinantes
para 0 sucesso ou fracasso nas atividades propostas? De que maneira as quadras e
patios poderiam tornar-se espacos de igualdade e, ao mesmo tempo, de dialogo
entre os diferentes? Como o curriculo da Educagdo Fisica tem se sensibilizado
para as questdes relacionadas as diferencas culturais?

Sendo assim, diante de tais indagacOes, 0 presente estudo teve como

principal objetivo analisar como as questdes relacionadas as diferencgas culturais
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sdo tratadas pelos/as professores/as de Educacdo Fisica e alunos/as do ensino
médio no cotidiano de uma escola publica estadual do RJ.

Assim, ao delinear o caminho a ser percorrido no alcance desse objetivo,
outras questdes se fizeram igualmente importantes, se constituindo como 0s
objetivos especificos desta pesquisa: identificar como as questdes relacionadas as
diferencas culturais aparecem no curriculo minimo de Educacdo Fisica da
Secretaria Estadual de Educacdo do RJ e no Projeto Politico Pedagdgico da
escola; caracterizar como professores/as analisam/interpretam o curriculo minimo
de Educacdo Fisica da Secretaria Estadual de Educacdo do RJ e o projeto politico
pedagdgico da escola; compreender como as questdes relacionadas as diferencas
culturais sdo percebidas e tratadas por professores/as de Educacgdo Fisica; analisar
como alunos/as se situam em relacdo as questdes das diferencas culturais nas
aulas de Educacdo Fisica; perceber como diretores/as e coordenadores/as
concebem as questdes relacionadas as diferencas culturais e, por fim, identificar
pistas que possibilitem conceber as diferengas culturais nas aulas de Educacdo
Fisica escolar a partir da perspectiva da educacao intercultural.

Em se tratando de instrumentos metodoldgicos, o propdsito do presente
estudo foi entrevistar professores/as, diretores/as, coordenadores/as e alunos/as,
observar diversas situacdes presentes nas aulas de Educacdo Fisica, analisar
documentos curriculares e propostas pedagogicas, objetivando compreender
através do olhar de uma professora/pesquisadora, como as diferencas culturais
perpassam a realidade escolar.

Nesse sentido, conforme lvenicki e Canen (2016) buscamos a triangulacao
de dados, isto é, a utilizacdo de no minimo trés instrumentos de coleta de dados,
ou trés perspectivas diferentes durante a analise.

No que se refere a analise documental, investigamos o curriculo minimo
de Educacéo Fisica da Secretaria Estadual de Educacdo do RJ (2012), o Projeto
Politico Pedagdgico da escola pesquisada, bem como, os planos de curso dos/das
professores/as entrevistados/as.

Em se tratando das entrevistas, foram realizadas doze entrevistas
individuais, sendo seis entrevistas com professores/as, quatro entrevistas com a

direcdo da escola e duas entrevistas com as coordenadoras da escola.
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Realizamos também entrevistas coletivas com alunos/as, onde
organizamos seis grupos com uma média de seis a oito participantes em cada
grupo. Procuramos selecionar alunos/as das trés séries (1°, 2° e 3° anos) em
diferentes turnos.

As observacGes foram realizadas no periodo de um semestre letivo,
totalizando 12 aulas no periodo de margo a junho. Selecionamos as aulas dos/as
professores/as que mostraram alguma sensibilidade no trato com as diferencas
culturais a partir da realizagéo das entrevistas.

Por ocasido da analise documental, parece evidente que o PPP da escola
tem a pretensdo de contribuir para a formacdo integral dos/as alunos/as
colaborando para a construgdo da ética e da cidadania. Podemos considerar
também que o documento apresenta alguns indicios que demostram a preocupacao
com as diferencas culturais, apesar de ndo estarem explicitas, principalmente, no
que se refere as questdes de raca, género, orientacdo sexual, religido e deficiéncia.

A dificuldade em lidar com as diferencas culturais (CANDAU, 2016)
parece ser representada no documento, na medida em que essas questdes nao
aparecem de forma explicita em suas bases.

Em relacdo ao curriculo minimo do Estado e os planos de curso dos/as
professores/as, evidenciamos um descompasso entre os dois documentos, Visto
que o plano de curso em seu texto ndo contempla a maior parte dos contetdos
presentes no curriculo minimo, o que mostra uma distancia consideravel entre as
duas propostas. Muitas sdo as questbes levantadas pelos/as professores/as para
que isso ocorra, como por exemplo, a falta de materiais e infraestrutura na escola
para atender a certas praticas contidas no curriculo minimo, como algumas
modalidades do atletismo e da ginastica; a unido de duas ou mais turmas na
mesma aula configurando excesso de alunos/as na quadra, pouco tempo
disponivel (duas aulas por semana) para tratar dos conteddos em destaque no
curriculo minimo mais o tempo destinado as aulas praticas.

Em relagdo ao enfoque nas diferengas culturais, percebemos que o plano
de curso dos/as professores evidencia uma maior preocupacao com as diferencas
de raga e género, 0 que ndo aparece no curriculo minimo. Entendemos, portanto,
que a sensibilidade para as diferencas esta presente na concepcdo dos/as

professores/as.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411884/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

194

Quanto as observacdes realizadas, diferentes aspectos foram identificados.

As aulas sdo fortemente marcadas pelo viés competitivo e biologizante,
marcas construidas historicamente na disciplina. A organizacdo das aulas
apresenta uma dindmica propria que parece se repetir com todos/as 0s
professores/as entrevistados: os/as alunos/as respondem a chamada, se dirigem
para a quadra, dependendo de suas proprias intencdes ocupam diferentes espacos
e participam de diferentes atividades. As diferencas de género e as diferencas
ligadas a deficiéncia aparecem neste momento definindo lugares e vivéncias
diferenciados na aula. Os/as professores/as pouco interveem, ficando esse
compromisso para o caso de uma resolucdo de conflito ou acidente ocorrido com
o/a aluno/a.

Reconhecemos, portanto, que as diferencas culturais estdo presentes nas
salas de aula, pétios, corredores, quadra, porém € grande a dificuldade em lidar
positivamente com elas. Na maioria das vezes sdo vistas na perspectiva do
preconceito, discriminacdo e da necessidade do reconhecimento ao outro,
normalmente considerado como “o diferente”.

A perspectiva que assume as diferencas como riqueza pedagogica
(CANDAU, 2016) precisa ser aprofundada de forma que ultrapasse os muros da
escola e chegue até professores/as, diretores/as e coordenadores.

Constatamos que os/as professores ndo inserem as questfes ligadas as
diferencas na dindmica de aula, embora ao reconhecerem algum tipo de
preconceito ou discriminagdo, assumam uma atitude reflexiva e combativa frente
as diversas formas de desigualdade.

A partir do depoimento dos/as diretores/as e coordenadoras da escola,
percebemos que estes valorizam a presenca da Educacdo Fisica na escola, embora
apresentem uma visdo tradicional de Educacdo Fisica pautada na manutencdo da
salde e aptiddo fisica.

Esses atores escolares destacam que todas as recentes politicas
educacionais e propostas curriculares, ndo atendem a demanda da escola publica,
especialmente as demandas do ensino médio e se configuram como medidas
verticalizadas, autoritarias e que desconhecem o0s verdadeiros anseios de

professores/as, gestores/as e alunos/as.
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Em relacdo as diferencas, ressaltam a sua existéncia no ambito escolar,
reconhecem a necessidade de superacdo dos preconceitos e discriminacdes
presentes e o reconhecimento do outro.

Em relagdo as entrevistas coletivas feitas com os/as alunos/as, a grande
maioria considera importante a presenca da Educacdo Fisica na escola, pois a
mesma € responsavel por incentivar a pratica de atividade fisica e, com isso,
contribuir para a manutencdo da saude. Identificam, também, o ensino dos
esportes como funcdo da Educacdo Fisica. Essas concepg¢des, mais uma vez,
representam marcas historicas construidas em relacdo a Educacdo Fisica que sédo
perpetuadas no campo educacional atual.

Muitos/as alunos/as criticaram a forma pela qual a Educacdo Fisica é
desenvolvida na escola, aparentemente sem objetivos, sem organizacdo, onde 0
mesmo contetdo € vivenciado o ano todo. Percebemos, neste caso, que nem
sempre quando ha propostas curriculares concretas, as mesmas sao postas em a¢ao
no contexto da escola. Tais perspectivas convergem com as observacgoes
realizadas nas aulas.

Em relacdo as questdes das diferencas culturais, os/as alunos/as
identificam a sua presenca a partir das diferencas de raca, orientacdo sexual e
deficiéncia. Para os/as estudantes estas diferencas ja estdo profundamente
reconhecidas na escola a ponto de ndo perceberem quaisquer situacbes de
preconceito ou discriminacdo. Apenas as diferencas relacionadas as questdes de
género foram apontadas pelos alunos/as como marcas evidenciadas no cotidiano
das aulas, principalmente na delimitagdo dos espacos da aula e na vivéncia de
determinadas praticas corporais. Algumas alunas entrevistadas destacaram a
dificuldade em ocupar espacos maiores no desenvolvimento das aulas, assim
como vivenciar atividades “pertencentes ao universo masculino” como o futebol.

Osl/as alunos/as também destacaram durante as entrevistas que a escola
precisa oportunizar espagos para que a discussdo sobre as diferencas culturais
aconteca, com o intuito de ampliar o conhecimento sobre o assunto e agir no
combate ao preconceito dentro e fora da escola.

Osl/as professores/as em suas entrevistas destacaram que a importancia da
Educacao Fisica na escola esta atrelada basicamente ao cuidado com a saude e a

pratica esportiva. Esses depoimentos mantém uma visdo higienista do ensino da
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Educacao Fisica, onde o pensamento relacionado ao cuidado com a saude e com o
corpo esta fortificado na pratica.

Apenas uma professora (Eliane) mostrou sensibilidade para o trabalho com
as diferencas culturais na aula de Educacdo Fisica, destacando seu trabalho com
os/as alunos/as com deficiéncia e, também projetos referentes a identidade negra
produzidos na escola. Em paralelo a essa sensibilidade, a professora destacou 0s
desafios e obstaculos presentes na escola que impedem a realiza¢do plena do seu
trabalho, especialmente o trabalho voltado para os/as alunos/as com deficiéncia.
Falta de recursos materiais e parceria entre a Educacédo Fisica e a escola foram
apontados como as grandes barreiras para a realizacdo dessas atividades.

Sem a pretensdo de propor metodologias e estratégias, defendo a educacédo
intercultural como perspectiva educacional que tém como base o reconhecimento
dos diferentes grupos sociais, suas culturas e aspiracdes.

Pensar o curriculo da Educacdo Fisica na perspectiva da educacao
intercultural exige reconhecer que ndo ha como conceber a sua construgdo sem
levar em consideracdo as questfes culturais, ou seja, € fundamental perceber as
diferencas culturais presentes na escola e na sociedade e as maneiras pelas quais
nos, educadores e educadoras, podemos intervir no sentido de valorizar estas
diferengas no curriculo e, consequentemente, nos contetdos propostos nas aulas e
nas praticas pedagogicas.

Nesta forma de pensar a Educacdo Fisica, tanto as praticas corporais
consideradas hegeménicas, como 0s esportes, quanto as praticas corporais
relacionadas as culturas consideradas inferiorizadas na sociedade, como a
capoeira e as dancas de origem afro-brasileira, possuem o mesmo espago no
curriculo. Nessa perspectiva, corroborando Neira e Nunes (2006, 2009) e Neira
(2011, 2016a), ndo importa apenas oportunizar as vivéncias das manifestacoes da
cultura corporal, mas colocar em Xxeque 0s pressupostos que colocam
determinadas praticas como mais importantes dentro do curriculo, desconstruindo
e desnaturalizando marcas relacionadas a raga, género, orientacdo sexual, classe,
deficiéncia, religido, padrées de movimento e habilidade motora, entre outras.

Nessa direcdo, o curriculo da Educacgéo Fisica pautado na perspectiva da
educacdo intercultural abre espaco para o estudo das praticas sociais e corporais

pertencentes aos grupos desfavorecidos, reconhece que todos os alunos e alunas
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possuem conhecimentos construidos socialmente que devem ser ampliados e
transformados em funcdo da construcdo de novas identidades abertas as diferencas
e aos desafios impostos pela sociedade excludente e desigual na qual estamos
inseridos/as.

Nesse sentido a educacdo intercultural pode favorecer o didlogo entre os
diferentes grupos, possibilitando praticas educativas que levem em conta a
igualdade construida na diferenca e vice-versa, contribuindo para a construcdo de
relacfes mais democréticas desde a sala de aula, até as quadras e patios escolares.

Sem pretender esgotar o assunto, € importante reconhecer a educacgéo
intercultural como um processo em construcdo, embora ja vislumbramos pistas de

sua presenca em diferentes ambitos educacionais.
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Apéndice |

Roteiro de entrevistas — professores/as

Perfil dos/as entrevistados/as

v

ASRNEN

Idade, raca, sexo, religido

Naturalidade, local de moradia

Instituicdo de formagdo/ ano de formacéo (graduacdo/pds-graduacao)
Por que escolheu esta escola para lecionar? Ano de ingresso na
instituicao?

1 A importancia da Educacéo Fisica para a escola e sociedade

v

v

v
v

Para vocé, qual o papel do/a professor/a de Educacéao Fisica na escola? E
na sociedade?

Vocé considera que todas as disciplinas ttm a mesma importancia dentro
da escola? Qual o lugar da Educacéo Fisica? Por qué?

A Educacéo Fisica esté relacionada com o PPP da escola? De que forma?
Como se da a relacdo entre professores/as e diretores/as no que se refere a
presenca da Educacgdo Fisica na escola? Ha processos de negociagao em
relacdo ao que é trabalhado nas aulas? Quais as possibilidades e limites
existentes nesta relagdo?

2 Relacdo com a disciplina

v

v

Encontrou dificuldades ao ingressar na escola? Quais foram elas?
Permanecem?

Vocé considera importante a aula de Educacao Fisica para o/a aluno/a do
ensino médio? Por qué?

Qual a sua opinido sobre o curriculo minimo do Estado no que se refere a
Educacao Fisica? Esta condizente com as suas ideias e pensamentos em
relacdo a Educacdo Fisica?

Quais as possibilidades de acao do curriculo minimo do Estado no que se
refere a Educacéo Fisica? Seus contetidos sdo trabalhados nas aulas? Em
que sentido? Como?

Como vocé vé a reforma do ensino médio, no que diz respeito ao campo
da Educacéo Fisica?

3 Caracteristicas das aulas

v

Como é organizada a aula de Educacdo Fisica (atividades propostas,
participacao dos/as alunos/as, divisdo do tempo) nesta escola? As aulas
sdo teoricas e/ou praticas?
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v" Como se estabelecem, na sua opinido, as relacdes interpessoais entre 0s
diferentes atores da instituicdo (alunos/as, professores/as, diretores/as,
funcionarios/as, responsaveis)?

v Comente sobre a estrutura fisica e materiais encontrados na escola para as
aulas de Educacéo Fisica.

4 A Educacao Fisica e as diferencas culturais

v" Como voceé veé as questdes ligadas a diferenca cultural (género, raca,
orientacdo sexual, religido, deficiéncia) na sociedade? E na escola?

v A escola reconhece as diferencas culturais no seu cotidiano? Valoriza ou
silencia? De que forma?

v E n0s professores/as? Como lidamos com essas situagfes? O que mais nos
incomoda? Quais os desafios? Podemos apresentar diferentes reagcdes?
Quais vocé se identifica? Por qué?

v E naaula de Educacéo Fisica? Esta presente? Como se manifesta? Houve
alguma situacdo que te chamou atencdo? Como ocorreu? Como 0s/as
alunos/as reagiram? Qual foi o seu posicionamento?

v" Como voceé se sente em relacdo a esta realidade? Ja sofreu ou presenciou
alguma forma de preconceito e discriminacao por conta das diferencas
culturais (género, racga, orientacdo sexual, religido, deficiéncia)?

v Vocé acha importante trabalhar tais questdes no curriculo em acgdo da
Educacdo Fisica? Por qué? O que podemos fazer para que tais questdes
sejam mais trabalhadas na pratica educativa?

Comentarios finais...

v Segundo o/a entrevistado/a
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Roteiro de entrevistas — diretores e coordenadores
Perfil dos/as entrevistados/as

v" Idade, raca, sexo, religido

v" Naturalidade, local de moradia

v" Instituicdo de formacéo/ area de conhecimento/ano de formacéo
(graduacao/pos-graduacéo)

v Por que escolheu esta escola para atuar? Ano de ingresso na instituicao?

v Encontrou dificuldades ao gerir a escola? Quais foram elas? Permanecem?

Relagdo com a disciplina

v Voceé considera importante a aula de Educacéo Fisica para o/a aluno/a do
ensino médio? Por qué?

v Que conteidos voceé considera indispensaveis em uma aula de Educacéo
Fisica? E quais os conteudos podem ser eliminados da aula de Educacéo
Fisica?

v Como voceé vé o curriculo minimo do Estado referente a Educacéo Fisica?
Quais as suas possibilidades e limites de agdo?

v Como voceé vé a reforma do ensino médio, no que diz respeito ao campo
da Educacéo Fisica?

Caracteristicas das aulas

v" Como voceé reconhece as relacGes entre os diferentes atores da instituicdo
(alunos/as, professores/as, diretores/as, funcionarios/as, responsaveis) no
cotidiano das aulas de Educacao Fisica?

v Comente sobre a estrutura fisica e materiais encontrados na escola para as
aulas de Educacdo Fisica.

A importancia da Educacao Fisica para a escola e sociedade

v Vocé considera que todas as disciplinas tem a mesma importancia dentro
da escola? E a Educacdo Fisica? Por qué?

v A Educacdo Fisica esta relacionada com o PPP da escola? De que forma?

v" Para vocé, qual o papel do/a professor/a de Educacéo Fisica na escola? E
na sociedade?

v" Como se da a relacdo entre professores/as e diretores/as no que se refere a
presenca da Educacdo Fisica na escola? Ha processos de negociag¢do em
relacdo ao que é trabalhado nas aulas? Quais as possibilidades e limites
existentes nesta relagéo?

A Educacéo Fisica e as diferencas culturais
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v" Como voceé veé as questdes ligadas a diferenca cultural (género, raca,
orientacdo sexual, religido, deficiéncia) na sociedade? E na escola?

v A escola reconhece as diferencas culturais no seu cotidiano? Valoriza ou
silencia? De que forma?

v E n6s professores/as? Como lidamos com essas situagfes? O que mais nos
incomoda? Quais os desafios? Podemos apresentar diferentes reacdes?
Quais vocé se identifica? Por qué?

v" E na aula de Educacéo Fisica? Esta presente? Como se manifesta? Houve
alguma situacdo que te chamou atencdo? Como ocorreu? Como 0s/as
alunos/as e professores/as reagiram? Qual foi 0 seu posicionamento?

v" Como voceé se sente em relacdo a esta realidade? Ja sofreu ou presenciou
alguma forma de preconceito e discriminagao por conta das diferencas
culturais (género, racga, orientacdo sexual, religido, deficiéncia)?

v Vocé acha importante trabalhar tais questfes no curriculo em agéo? Por
qué? O que podemos fazer para que tais questdes sejam mais trabalhadas
na pratica educativa?

Comentarios finais...

v" Segundo o/a entrevistado/a
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Roteiro de entrevistas — alunos/as
Perfil dos/as entrevistados/as

v" Idade, raca, sexo, religido

Serie

Naturalidade, local de moradia

Por que escolheu esta escola para cursar o ensino médio?
Participa das aulas de Educacéo Fisica escolar?

AR NRN

Relagdo com a disciplina

v" Como eram as aulas de Educacgéo Fisica no ensino fundamental? O que
vocé aprendeu?

v Apresentou dificuldades em participar das aulas de Educacdo Fisica no
Ensino médio? Quais? Continuam a existir?

v Vocé considera que a aula de Educacdo Fisica é importante para o/a
aluno/a do ensino médio? Por qué?

v Que contelidos vocé considera indispensaveis em uma aula de Educagéo
Fisica? E quais os conteudos podem ser eliminados da aula de Educacao
Fisica?

v Quais as experiéncias positivas e negativas ja vivenciadas nas aulas de
Educacdo Fisica?

Caracteristicas das aulas

v" Como ¢é organizada a aula de Educacao Fisica (atividades propostas,
atuacdo do/a professor/a)? As aulas séo tedricas e/ou préaticas?

v Como voceé reconhece as relagdes entre alunos e alunas e, também, entre
os alunos/alunas e professor/a?

v Comente sobre a estrutura fisica e materiais encontrados na escola para as
aulas de Educacéo Fisica.

A importancia da Educacao Fisica para a escola e sociedade

v" Para vocé, qual o papel do/a professor/a de Educacgéo Fisica na escola?

v As aulas de Educacdo Fisica contribuem para a sua formacao dentro e fora
da escola? De que maneira?

v Vocé considera que todas as disciplinas tém a mesma importancia dentro
da escola? E a Educacéo Fisica? Por qué?

A Educacéo Fisica e as diferencas culturais

v" Como vocé vé as questdes ligadas a diferenca cultural (género, raca,
orientagdo sexual, religido, deficiéncia) na sociedade? E na escola?
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v E na aula de Educacdo Fisica? Esta presente? Como se manifesta? Houve
alguma situacdo que te chamou atencdo? Como ocorreu? Como 0s/as
alunos/as e professor/a reagiram?

v Como a escola lida com estas situacfes? E a Educagdo Fisica?

v Como voceé se sente em relacdo a esta realidade? O que te incomoda? Ja
sofreu ou presenciou alguma forma de preconceito e discriminagéo por
conta das diferengas culturais (género, raca, orientacao sexual, religiéo,
deficiéncia)?

v O que podemos fazer para lidar com estas situacfes? De que forma?

Comentarios finais...

v Segundo o/a entrevistado/a
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) Programa de Pos-Gradua¢do em Educacao
AaPL | Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro / PUC -
(CRAVES RlO
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R1O

PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1411884/CA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu : RG
, declaro estar de acordo em participar da pesquisa
intitulada Ah... ndo tem aula de Educacéo Fisica? entdo eu vou embora! O
ensino da Educacdo Fisica no ensino médio e a perspectiva da educacéo
intercultural, desenvolvida no PPGE/PUC - Rio, de Ana Paula da Silva Santos
(email: apss.sol@gmail.com/ telefone: 21 2148 3412 / celular: 21 99465 5825),
sob coordenacdo da Professora Doutora Vera Maria Ferrdo Candau (e-
mail: vmfc@puc-rio.br).

A referida pesquisa tem como objetivo principal analisar como as questdes
relacionadas as diferencas culturais sdo tratadas pelos/as professores/as de
Educacdo Fisica, diretores/as, coordenadores/as e alunos/as do ensino médio no
cotidiano de uma escola publica estadual do RJ. A metodologia da pesquisa
assenta-se em entrevistas com os/as docentes de Educacdo Fisica, diretores/as e
coordenadores/as e estudantes. Além das entrevistas, consideramos fundamental
fazer a analise documental e observacdo do cotidiano escolar da instituicdo de
ensino em foco.

Estou ciente de que as observacdes e registros do cotidiano escolar, tais
como gravacdo em audio e anotacfes no caderno de campo, bem como os
depoimentos escritos serdo usados apenas para fins de pesquisa académica,
ficando garantida a minha liberdade de desisténcia de participar da pesquisa a
qgualquer momento. A minha desisténcia em participar dessa pesquisa nao
implicard em qualquer constrangimento ou penalizag&o.

Estou ciente também que no texto final da pesquisa (Tese de Doutorado a
ser defendida no &mbito do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da PUC —
Rio) os nomes dos/as autores/as dos depoimentos e trabalhos selecionados como
documentos da pesquisa ndo serdo mencionados. Este documento assegura a
confidencialidade dos dados e o sigilo de minha identidade em qualquer registro
feito no cotidiano escolar pesquisado por esse estudo de doutoramento (gravagéo
em audio e documentos escritos). Qualquer outro uso do material de pesquisa que
ponha em risco 0 meu anonimato s6 podera ser feito mediante a minha permissao.

Quanto a custos e receitas, estas sao nulas, ndo havendo qualquer tipo
de despesa de minha parte, ou ganho com minha participagéo nesta pesquisa.

Certifico que recebi todas as informacbes necessérias, estando ciente
dos objetivos da pesquisa e disposto/a a contribuir para que seus resultados e
reflexdes possam servir também para ensaiar praticas diferenciadas para o ensino
da Educacdo Fisica nas escolas. Em caso de davida, poderei entrar em contato
com o pesquisador pelos enderegos ou telefones citados acima.
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Pelos termos aqui expostos, o presente documento garante a
manutencdo de todos os preceitos éticos legais durante e ap6s o término da
pesquisa realizada no conceituado Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
PUC — Rio.

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera realizado em
duas vias para que uma fique comigo como responsavel pelos depoimentos e a
outra com o pesquisador.

Ciente dos termos propostos acima concordo em participar da pesquisa.

Rio de Janeiro, de de
2017.

Assinatura do/a participante

Assinatura do pesquisador
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