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Suspenderam

Os Jardins da Babilonia

E eu pré néo ficar por baixo
Resolvi botar as asas pra fora
Porque...

"Quem ndo chora dali"
"N&o mama daqui"
Diz o ditado

Quem pode, pode
Deixa os acomodados
Que se incomodem...

Minha salde ndo € de ferro nao
Mas meus nervos sao de aco
Pré pedir siléncio eu berro

Pré fazer barulho

Eu mesma faco

Ou néo!...

Pegar fogo

Nunca foi atracdo de circo

Mas de qualquer maneira

Pode ser um caloroso espetaculo
Entdo...

O palhaco ri dali

O povo chora daqui

E o show néo péra

E apesar dos pesares do mundo
Vou segurar essa barra...

“Suspenderam os Jardins da Babilonia”
Rita Lee



RESUMO

O trabalho caracteriza-se por ser um estudo de abordagem quanti-qualitativa. O
pressuposto tedrico-metodoldgico utilizado é o da narrativa autobiogréfica e se
constituira sob uma perspectiva historica. Tem como objetivo compreender 0 processo
de aprendizagem de alunos e alunas em relagdo aos saberes compartilhados nas aulas de
Educacdo Fisica, durante o periodo de escolarizacdo. Para tanto, analisamos as
narrativas de estudantes do terceiro ano do ensino médio de uma escola publica da
Serra, para resgatar suas experiéncias com a disciplina durante a sua vida escolar.
Trouxemos como principais interlocutores o didlogo com Walter Benjamin no
entendimento de narrativa, com Bernard Charlot e seus estudos sobre a relacdo com o
saber e Michel de Certeau nas l6gicas operatérias do cotidiano e da escrita da historia.
Os resultados mostraram que a relagdo com o saber e as identidades criadas para a
Educacdo Fisica estdo imbricadas em movimento historico, tensionados pela légica
escolar e pelas experiéncias dos estudantes, o que resulta na perda do seu interesse nas

aulas de Educacéo Fisica ao decorrer do processo de escolarizacao.

Palavras-chave: Rela¢do com o saber. Aprendizagem na Educacéo Fisica. Narrativas.



ABSTRACT

This paper is caracterized for being a study of quantity-quality aproach. The
teoric-metodologic pressuposition utilised is the autobiographic narrative and will be
constituted from a historic perspective. It have as objective understand the process of
the student’s learning related to the knowleges shared in Physical Education, during the
period of schooling. To do that, we analise the the third year of Secondary School’s
student’s narratives of a public school in Serra, to describe their experiences with the
subject during their school lifes. We bring as main interlocutors the dialog with Walter
Benjamin in the understanding of the narrative, with Bernard Charlot and their studies
about the relation with the knowlege and Michel de Certeau in the operational logics in
the daily routine and the story’s writing. The results have shown that the relation with
the knowlege and the identities created to Physical Education are correlated in historical
movement, tensioned by schollar logic and by the student’s experiences, which results

in loss of interess in Physical Education’s classes during the ongoing of schooling.

Key-words: relation with knowlege. Learning in Physical Education. Narratives.
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INTRODUCAO

O interesse no desenvolvimento deste estudo advém da experiéncia académica,
percebemos que sdo comuns as pesquisas que buscam compreender diversos aspectos
da docéncia, como as teorias de ensino (DARIDO, 2001; SOARES et al, 1992), a acéo
docente, a formacdo de professores (MOLINA NETO; MOLINA, 2009; VIEIRA;
SANTOS; FERREIRA NETO, 2012) as experiéncias e interpretacfes do docente no
cotidiano escolar (SANTOS et al, 2009). Porem, séo pesquisas voltadas para o professor
e a acdo docente. O que significa que pouco se tem dialogado com os alunos* a fim de
compreender como se constitui, para eles, a relacdo com os saberes compartilhados
durante as aulas de Educagdo Fisica. Quando o fazem é, em sua maioria,? sob uma visao
negativa da realidade (CHARLOT, 2000) enfatizando as situag0es de fracasso escolar e
as dificuldades que os alunos encontram em colocar em palavras o que foi aprendido e
incorporado no corpo (SCHNEIDER et al, 2009).

Este estudo pretende voltar o olhar para o discente praticante do cotidiano
escolar. Compreender o processo de escolarizagdo dos mesmos em relacdo aos saberes
compartilhados nas aulas de Educacdo Fisica, buscando ouvir o que eles tém a dizer
sobre suas experiéncias durante o processo de aprendizado, no decorrer do periodo do
ensino fundamental ao médio. Para nos orientar, o problema de pesquisa é constituido
com base no seguinte questionamento: quais 0s processos e trajetorias do aprender,
evidenciados nas narrativas dos alunos do ensino médio acerca das experiéncias
compartilhadas nas aulas de Educacdo Fisica durante seu processo de escolarizacao?

Acreditando no potencial do pressuposto tedrico-metodolégico centrado nas
narrativas autobiograficas (PEREZ, 2003) e apoiado na problematizagio acima, foram
definidos como objetivos desta pesquisa:

a) Compreender o processo de escolarizacdo dos alunos em relacdo aos
saberes compartilhados nas aulas de Educacéo Fisica;
b) Analisar, por meio, das narrativas dos alunos os processos e trajetorias do

aprender na Educacéo Fisica;

! No capitulo 11 deste estudo fazemos uma analise da producdo com narrativas de alunos e pudemos
identificar apenas cinco trabalhos que utilizam narrativas discentes na Educacdo Fisica: Silva (2005);
Moreira et al (2005); Almeida Janior e Prado (2009); Oliveira et al (2011); Puhl e Pereira (2011).

2 Ver trabalho de Darido (2001), Dias (1999).
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c) Compreender como os alunos se apropriaram e ressignificaram o que é
compartilhado nas aulas de Educagdo Fisica;
d) Verificar quais sdo as identidades criadas para a Educacdo Fisica pelos
estudantes compreendendo 0s atravessamentos provocados por elas no
processo de aprendizagem.

Balizando nossas consideragdes nos objetivos e na questdo problematizadora,

organizamos nosso estudo em trés momentos, que se configuram em formato de artigo:

1) Anélise da producdo do conhecimento que utilizam como aporte teorico
metodoldgico as narrativas de professores e alunos nos campos da Educacdo e
Educacdo Fisica. Neste artigo buscamos compreender como se configura o
movimento da pesquisa narrativa a nivel nacional;

2) Diélogo com as narrativas dos alunos com o objetivo de compreender o que
eles aprenderam na Educacdo Fisica durante o processo de escolarizacdo. Para
tanto, analisamos suas experiéncias com a disciplina, suas historias, memdrias,
expectativas, realizagdes, dificuldades e demais aspectos das relagdes com o0s
saberes compartilhados (CHARLQOT, 2000) nas aulas;

3) Analise das narrativas orais e imagéticas dos alunos com o intuito de
compreender as identidades (HALL, 2000) que eles constroem sobre a
Educacdo Fisica durante o processo de escolarizacdo. Discute ainda as
imbricacbes das identidades com as relagdes produzidas com o saber
experenciado nas aulas de Educacao Fisica.

O trabalho caracteriza-se por ser um estudo de abordagem quanti-qualitativa. O
pressuposto tedrico-metodolégico utilizado é o da narrativa autobiografica e se
constituiu sob uma perspectiva historica. O resgate das narrativas como perspectiva
tedrico-metodoldgica coloca os individuos que outrora foram esquecidos e silenciados,
em pleno lugar de evidéncia, para que se apropriem das experiéncias do passado e essas
presentificadas na acdo cotidiana ganhe ressignificagdo como heranga a ser preservada e
recriada como conhecimento, agregando ao narrador a sensacdo de importancia e
pertencimento (BENJAMIN, 1994).

Tentamos enxergar 0 jogo de rememoracao, de esquecimento e lembranca, o que
se escolhe lembrar, o que se escolhe esquecer. O que € apontado como superficial e sem

importancia para o narrador e 0 que é exaltado como importante pelo mesmo. Fazer as
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leituras olhando os sinais deixados, aprofundando nas camadas da memoria, por meio
de interrogagdes (GINZBURG, 1989).

O uso das narrativas em pesquisas com a Educagdo Fisica surge como um
pressuposto tedrico-metodoldgico carregado de potencial quando o foco do estudo
concentra-se no dialogo com discentes. Isto implica em criar espagcos que possibilite
compartilhar a voz do outro, suas particularidades e assumir que cada relato é
importante, que a historia de cada um é parte significante no processo.

Podemos comparar as analises realizadas nesse estudo aos fios de um tapete
como indica Ginzburg (1989), que aumentam em densidade e homogeneidade a medida
que vao sendo tecidos de dentro da complexidade que este tipo de pesquisa exige.
Portanto as dificuldades das investigacGes enlacadas as tramas do cotidiano exigem um
trabalho de leitura de sinais, pistas, conforme o paradigma indiciario elaborado pelo
autor. Podendo assim exaltar aspectos que passam despercebidos, detalhes escondidos
nestes cotidianos das invisibilidades (CERTEAU, 1996).

Ainda pautado nos estudos de Ginzburg (2002) fizemos uma analise das
narrativas considerando que as mesmas sdo produzidas em um jogo de relacbes de

forcas.

Ao avaliar as provas, 0s historiadores deveriam recordar que todo ponto de
vista sobre a realidade, além de ser intrinsecamente seletivo e parcial depende
das relacbes de forca que condicionam [..] a imagem total que uma
sociedade deixa de si. Para ‘escovar a historia ao contrario’ € preciso ler os
testemunhos as avessas, contra a intengdo de quem os produziu. S dessa
maneira serd possivel levar em conta tanto as relacdes de forca, quanto aquilo
que é irredutivel a elas. (GINZBURG, 2002, p. 43)

Visto isso, compreendemos por meio do didlogo com os colaboradores, como se
constituiu as trajetérias e processos de aprendizagem nas aulas de Educacdo Fisica,
tendo como foco a relagdo que os alunos desenvolvem com os saberes que foram
compartilhados durante a disciplina. Construimos nossas analises a partir do didlogo
com os autores de referencia, mergulhando nas memdrias dos estudantes

compreendendo 0s atravessamentos e tensdes que constituem o resgate de narrativas.
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CAPITULO |

1. NARRATIVAS NAS PRODUCOES EM EDUCACAO E EDUCACAO
FISICA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES NO CONTEXTO ESCOLAR

RESUMO

Este artigo caracteriza-se como uma pesquisa de estado do conhecimento. Objetivou
analisar como se configura o movimento das producdes académicas que utilizam
narrativas de alunos e professores na Educacao e Educagdo Fisica, em &mbito nacional.
Para andlise dos trabalhos encontrados utilizamos indicadores bibliométricos referentes
a distribuicdo anual, por evento, relacdo autoral, formagdo profissional dos autores,
origem institucional, referencial tedrico metodoldgico, campo de estudo, nivel de
ensino, assim como vinculo dos autores a grupos de pesquisa. Identificamos tanto na
Educacdo, como na Educacdo Fisica, uma baixa e descontinua producdo de pesquisa
narrativa que, em sua maioria, priorizam as narrativas de professores.

Palavras-chave: Estado do conhecimento. Narrativas de alunos. Narrativas de professores.
Pesquisa narrativa na Educagéo Fisica.

1.1. INTRODUCAO

% tem representado um

As pesquisas caracterizadas como “estado do conhecimento
avango importante nas produc@es académicas, pois permitem uma visao dos campos de
estudos em uma perspectiva global, podendo assim ser avaliado as lacunas, os caminhos
percorridos, objetos, pressupostos tedrico-metodolégicos, avancos e limites que estdo
sendo produzidos, revelando as caréncias e possibilidades de novos estudos dentro de
cada area do saber. Este movimento das produ¢fes contribui como aporte teérico que
orienta a acdo dos pesquisadores e os impede de cair em modismos, redundancias e
dispersdes (ANDRE, 2009).

Dessa forma, fundamentado na analise da producdo do conhecimento que
utilizam como aporte tedrico-metodoldgico as narrativas, de docentes e discentes, no
campo da Educacdo e da Educacdo Fisica, este capitulo se propdem a compreender
como se configura este movimento de pesquisa dentro da area. Para tanto, tendo como

foco do nosso levantamento os trabalhos que fizeram, como indica Charlot (2009), uma

¥ Estado do conhecimento pode ser entendido como um estudo quantitativo/qualitativo que descreve a
trajetéria e distribuicdo da producédo cientifica sobre um determinado objeto, fazendo as analises e
relagdes contextuais necessarias, com um conjunto de variaveis como, por exemplo, ano de publicacéo,
autores, etc. (MOROSINI, 2002)
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inversdo metodoldgica e adotaram as narrativas de alunos como objeto de pesquisa,
propomos um didlogo com a andlise bibliografica realizada por Vieira (2011) que
sistematizou trabalhos com narrativas de professores.’

O levantamento bibliografico foi realizado em um recorte temporal que
compreende o periodo de Janeiro de 2000 a dezembro de 2011, assim podemos
identificar como os estudos com narrativas tém ganhado espago em meio & producéao
académica na Educacdo e Educacdo Fisica durante a Gltima década.

A organizacdo do mapeamento e analise destas producdes foi feita em dois
momentos. No primeiro, identificamos o movimento de pesquisa com narrativas
discentes no campo da Educacéo, buscando compreender que espaco tem sido ocupado
por este tipo de estudo e quais discussdes tém sido desenvolvidas por parte dessas
producdes. Para isto utilizamos como fonte os trabalhos apresentados nos encontros
anuais da Associacdo Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPED).

O segundo momento foi voltado para os trabalhos desenvolvidos no campo da
Educacdo Fisica, compreendendo como as narrativas, especificamente as discentes, tem
se inserido como possibilidade de pesquisa dentro da area. Tomamos como fonte todos
os trabalhos apresentados nos Grupos Tematicos do Congresso Brasileiro de Ciéncias
do Esporte (CONBRACE) e nos artigos da Revista Brasileira de Ciéncia do Esporte
(RBCE).> Buscando perceber como as pesquisas com narrativas tem se apresentado na
pos-graduacdo em Educacdo Fisica, utilizamos como fonte os estudos stricto sensu
defendidos nos programas de Educacdo Fisica disponibilizados nos Cadernos de
Indicadores no site da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), no periodo de 2000 a 2009.°

* A tematica central da dissertado intitulada “Narrativas e memorias da formagdo docente de Educagdo
Fisica no ensino médio da rede estadual do Espirito Santo” defendida pela professora Aline Oliveira
Vieira, em 2011, no curso de pds-graduacao stricto-sensu (Mestrado) em Educacdo Fisica da UFES conta
com um capitulo que desenvolve uma analise bibliografica que tem como tema as pesquisas com
narrativas docentes no contexto da formacdo continuada. Neste capitulo ela faz um mapeamento das
pesquisas que fizeram usos da narrativa para compreender o cotidiano escolar, seja dos percursos
formativos docentes, das acbes curriculares e as de fonte para estudos historicos da educacéo,
apresentados nos encontros anuais da Anped, Endipe, anais do Conbrace e Revista Brasileira de Ciéncia
do Esporte, no periodo de 2000 a 2009.

® Como objetivamos fazer o cruzamento com os dados apresentados por Vieira (2011) selecionamos as
mesmas fontes para o estudo.

® O recorte temporal é diferenciado para os Cadernos Indicadores da CAPES, pois até 0 momento da
coleta dos dados os relatérios dos anos seguintes ainda ndo haviam sido disponibilizados.
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1.2. DO CAMINHO METODOLOGICO A DELIMITACAO DAS FONTES

Esta pesquisa caracteriza-se como quantitativa e qualitativa de natureza
descritiva e utiliza como fonte, no campo da Educacdo, a ANPED e no campo da
Educacao Fisica, o Conbrace, RBCE e Cadernos de Indicadores da CAPES.

A ANPED foi fundada em 1976 e de acordo com seu estatuto se configura como
uma sociedade civil, sem fins lucrativos, constituida pelos Programas de Pés-Graduagéo
em Educacgdo (socios institucionais), professores, pesquisadores e estudantes de pos-
graduacdo em educacdo (sécios individuais), que tem como finalidade o
desenvolvimento e a consolidacdo da pds-graduacédo e da pesquisa na area de Educacéao
no Brasil. Desde entdo a ANPED ocupa um espaco de destaque em ambito nacional no
debate e divulgacdo do que se produz na pos-graduacdo brasileira, sendo reconhecida
como

[...] espaco de qualificacdo das produgdes académicas, por meio de Comité
Cientifico, dos grupos de trabalho, do Férum de Coordenadores, das reunides
anuais e da Revista Brasileira de Educacdo, espaco politico, cientifico, de
exposi¢des, dialogos, trocas, embates, aproximacdes, distanciamentos,

pluralidades, transgressoes, incertezas, criacbes e inventividades (SANTOS,
2011, p. 45).

Optamos por manter as buscas dos trabalhos apresentados em todos os Grupos
Tematicos (GT) do evento por compreender o grande potencial do uso de narrativas
discentes em qualquer um deles. Sédo eles: Histéria da Educacdo, Movimentos sociais,
sujeitos e processos educativos, Didatica, Estado e Politica Educacional, Educacdo
Popular, Educacdo de Criancas de 0 a 6 anos, Formacdo de Professores, Trabalho e
Educacdo, Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, Politica da Educacdo Superior, Curriculo,
Educacdo Fundamental, Sociologia da Educacdo, Educacdo Especial, Educacdo e
Comunicacao, Filosofia da Educacdo, Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas, Educacao
Matematica, Psicologia da Educacdo, Educacio e Relacdes Etnico-Raciais, Educagio
Ambiental, Género, Sexualidade e Educacdo, Educacao e Arte.

O CONBRACE ¢é um evento cientifico que ocorre bienalmente e de acordo com
seu estatuto, ele se constitui como um dos maiores eventos do Colégio Brasileiro de
Ciéncia do Esporte (CBCE). A RBCE ¢ a revista viabilizada pelo CBCE e se apresenta
entre os periddicos cientificos brasileiros com destaqgue na area de Educagéo
Fisica/Ciéncias do Esporte, € reconhecida como Bl no sistema de avaliacdo
Qualis/Capes (2010-2012).
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A CAPES é uma organizacdo federal fundamental na expansdo e consolidagéo
da pos-graduacao stricto sensu (mestrado e doutorado) em todo territério nacional. E de
responsabilidade da CAPES diversas atividades para promover o nivel da pés-
graduacdo brasileira, de acordo com sua legislacdo estas atividades podem ser
agrupadas em algumas linhas de acdo, cada qual desenvolvida por um conjunto
estruturado de programas sdo elas: avaliagdo da pds-graduacdo stricto sensu; acesso e
divulgacdo da producdo cientifica; investimentos na formacéo de recursos de alto nivel
no pais e exterior; promocdo da cooperagdo cientifica internacional; e inducdo e
fomento da formacéo inicial e continuada de professores para a educagdo basica nos
formatos presencial e a distancia.

Os Cadernos de Indicadores da CAPES € a sistematizacdo dos relatorios
preenchidos e enviados anualmente por todos os programas de pds-graduacdo do pais
com informac6es acerca da sua producdo bibliogréfica, producdo técnica, disciplinas,
teses e dissertacdes, corpo docente, formacdo e vinculo, dos projetos de pesquisa, linhas
de pesquisas, atuacdo e producdo docente, da producdo artistica e da proposta do
programa, informacdes que sao utilizadas no processo de avaliacdo de cada um desses
programas. Constatamos que 22 programas de pos-graduacdo em Educacdo Fisica
foram identificados e reconhecidos pela CAPES. Levantamos toda a producao de teses e
dissertagdes que consta no caderno de indicadores de cada um desses programas dentro
do recorte temporal estabelecido, no periodo de 2000 a 2009.

As fontes escolhidas por este mapeamento foram selecionadas por serem
eventos/organizagbes que se configuram historicamente como lugares/espagos de
producdo e debate cientifico na Educacédo e Educacdo Fisica.

Utilizamos como critérios de busca e selecdo dos trabalhos os seguintes
procedimentos: ’

a) Leitura dos titulos em busca de termos (narrativas, experiéncias, memarias,
historia oral, biografia, (auto)biografia, etc.) que trouxessem algum indicio
do uso de narrativas com alunos.

b) Leitura dos resumos dos trabalhos que tivesse algum indicio do uso de
narrativas discentes®,

c) Leitura completa dos trabalhos que atendessem aos quesitos anteriores.

" Optamos por critérios de buscas e selegdo dos trabalhos similares aos utilizados por Vieira (2011) para
atender ao rigor cientifico e validar o didlogo com o levantamento bibliografico realizado pela autora.

8 Este procedimento ndo foi realizado nos trabalhos apresentados na ANPED, pois 0s mesmos nio
possuem resumos.
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A intencdo inicial era utilizarmos como fonte somente as pesquisas realizadas no
cotidiano escolar que fizeram uso da narrativa discente, porém diante do volume
irrisério de trabalhos expandimos o mapeamento e englobamos também as pesquisas
que fizeram uso das narrativas discentes no ensino superior, durante a formacé&o inicial.
Considerando a formacdo inicial tambeém € constituida por alunos, porém alunos de
ensino superior.

Para analise dos trabalhos encontrados no levantamento fizemos uso de
indicadores bibliométricos (MUGNAINI et al., 2006) referentes a sua distribuicdo
anual, por evento, relacdo autoral, formacdo profissional dos autores, origem
institucional, referencial tedrico-metodoldgico, campo de estudo, nivel de ensino, assim

como vinculos dos autores a grupos de pesquisa.

1.3. AS PRODUCOES ACADEMICAS COM NARRATIVAS DOCENTES E
DISCENTES: O MOVIMENTO DAS PESQUISAS EM EDUCACAO

Apbs todos os procedimentos de selecdo de trabalhos na ANPED,? identificamos
apenas 7 (LEAL; LUZ, 2000; ROSOLEN, 2000; BARREIROS , 2002; LIMA,;
FERNANDES, 2007; TARTUCI, 2007; CHAGAS, 2008; MEDEIROS, 2011) que
fizeram uso das narrativas discentes como fonte de pesquisa. Em contrapartida foram
encontrados por Vieira (2011) 38 estudos que utilizam narrativas docentes.
Representam respectivamente 16% e 84% do numero total de trabalhos encontrados em

ambos os levantamentos, conforme Gréafico 1:

Grafico 1 - Distribuicdo dos trabalhos com narrativas na ANPED

m Docentes

m Discentes

% Os trabalhos foram selecionados na ANPED de acordo com os critérios de buscas, de uma forma geral,
ndo tendo obrigatoriedade em haver relacdo com a Educacéo Fisica.

22



Nos Grupos Tematicos ha, anualmente, em média, 12 trabalhos apresentados
totalizando aproximadamente 300 por encontro. O que daria, no periodo de 2000 a
2011, um total préximo de 3.600 trabalhos e desse grande volume encontramos apenas
7 que fizesse uso de narrativas discentes, o que equivale a pouco menos que 0,2% do
total de estudos em doze anos de encontros da ANPED. Um numero expressivamente
irrisério em relagdo ao volume total.

Do levantamento feito por Vieira (2011), que utilizou 19 GTs como fonte,™
totalizando aproximadamente 2.508 estudos apresentados no periodo verificado, de
2000 a 2009, apenas 38 utilizaram narrativas docentes, representando um pouco mais
que 1,5% dos trabalhos apresentados durante os 11 anos de encontros pesquisados da
ANPED. Mesmo que esse nimero seja maior do que as pesquisas com narrativas
discentes, ainda representa um volume muito baixo de produces comparado ao total de
trabalhos apresentados no evento.

O Gréfico 2 demonstra o fluxo descontinuo dos estudos que fizeram usos de
narrativas ao decorrer dos anos nos periodos pesquisados, tendo um ndmero mais
expressivo nos anos de 2000 e 2007, com duas pesquisas em cada. Observa-se que em
praticamente todos 0s anos 0 numero de produg¢bes com narrativas dos professores se
manteve elevado em relacdo as pesquisas com narrativa de alunos, com excec¢do do ano
de 2002 em que houve apenas um trabalho com narrativa no evento, tendo este utilizado

narrativa discente.

Gréfico 2 - Distribuicdo por ano dos trabalhos com narrativas na ANPED

m Narrativas Docentes  ® Narrativas discentes
7 7
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2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011

9 0s grupos teméticos ndo pesquisados foram: Politica de Educacdo Superior, Estado e Politica
Educacional, Sociologia da Educacéo, Filosofia da Educacéo e Psicologia da Educacéo, por entender que
as discussoes realizadas nestes GT’s ndo possuiam ligagdes diretas com o tema pesquisado por ela.
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Os dados com pesquisa com narrativa docente ndo se apresentam no ano de 2011
em virtude do recorte temporal realizado por Vieira (2011), cujo mapeamento foi até
2010.

Os estudos com narrativas discentes diversificam em relacdo ao espaco de
discussdo, grupos tematicos, nos quais estdo inseridos. Foram encontrados dois
trabalhos (LEAL; LUZ, 2000; CHAGAS, 2008) no GT Alfabetizacdo, Leitura e Escrita,
ambos buscando nas narrativas um didlogo com as préticas pedagdgicas. Outro GT no
qual também foi identificado dois estudos (ROSOLEN, 2000; MEDEIROS, 2011) foi o
de Educacdo Fundamental, no qual as pesquisas utilizaram as narrativas como fonte
tanto em um estudo que dialoga com a formac&o de professores e pratica docente quanto
no estudo com memdria e aprendizado. Outros Grupos Tematicos nos quais foram
identificadas produ¢des com narrativas de alunos, com uma pesquisa em cada, foram:
Didatica (BARREIROS, 2002), Educacdo Especial (TARTUCI, 2007) e Sociologia da
Educagéo (LIMA; FERNANDES, 2007). Como pode ser observado no quadro 1.

Quadro 1 - Distribuicdo das pesquisas com narrativas por grupos tematicos na ANPED

Grupo Ano Titulo do Dialogo tedrico- Autores
Tematico Trabalho metodoldgico
Alfabetizacéo, Producéo de textos Interacdo de pares com
Leitura e Escrita | 2000 narrativos em pares: Borba (1996), linguagem e LEAL, T, F;
reflexdes sobre o infancia com Vygotsky LUZ, P, F.
processo de interacéo (1984).
O cultural e o afetivo nas | Investigacdo narrativa com
vozes de alunos sobre a Connelly & Clandinin
resolucdo de problemas (1995), formacao de
Educacéo 2000 matematicos professores com Carvalho
Fundamental & Gil-Pérez (1995) e ROSOLEN, R.

pratica docente com
Fiorentini (1998)

Cadernos de narrativas: Narrativas pela
linguagem, narracéo e linguagem/género
experiéncia na formacdo | discursivo com Bakhtine | BARREIROS,
Didatica 2002 de educadores/as Vygotshy e histéria e C, H.
escrita de professores com
Kramer (1996)

Representacdo social com
Moscovic (1971; 1978;
2001 e 2003) e
aproximacdes com 0s
Representacdes sociais estudos de representacfes
de alunas de pedagogia de Durkheim. Estudos das LIMA, R, C,

Sociologia da 2007 sobre suas trajetorias trajetorias escolares com P;
Educacdo escolares Nogueira (2004). Historias | FERNANDES,
de vida e autobiografias na M, C, G.

formacéo de professores
com Bueno (2006)

Educacdo 2007 | A escolarizagdo do aluno | Desenvolvimento humano
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Especial surdo e a significacdo de e estatuto da linguagem TARTUCI, D.
si: ser, conhecer e com Vygotsky (1998; 1993
aprender. e 1995), linguagem e
género de discurso com
Bakhtin (1995). Educacéo
de surdos com Tartuci
(2001)
Narrativas infantis com
A narrativa oral e escrita | Girardello (2005), Infancia

Alfabetizacdo, das criancgas em fase e linguagem com Vigotski
leitura e escrita | 2008 inicial da alfabetizacéo: (2003) e Narrativas pela CHAGAS, L,
reflexbes sobre uma linguagem/género M, de M.
atividade de ensino discursivo com
Bakhtin(2002)
Nas asas das borboletas Aproximagdes com 0s
os sentidos d tempo. estudos sobre narrativas, MEDEIROS,
Educacdo 2011 Meméria, tempo e experiéncia e memorias de A, B de.
Fundamental narrativa de criangas no Walter Benjamin e
cotidiano da escola Gagnebin.

Um maior detalhamento dos trabalhos com narrativas de alunos em Educacéo
pode ser encontrado no apéndice A, que traz a identificacdo de ano e local de
publicacdo, nome dos autores, titulo dos trabalhos, dialogos tedricos e resumo dos
textos.™

Em relacdo ao campo de estudos nos quais as pesquisas narrativas se
desenvolveram destaca-se a formagédo de professores. Dos 7 trabalhos com narrativas
discentes, 5 (LEAL; LUZ, 2000; ROSOLEN, 2000; BARREIRQOS, 2002; LIMA,;
FERNADES, 2007; CHAGAS, 2008) foram feitos neste campo. Assim como nos
estudos com narrativas de professores, o0 campo da formacgdo destacou-se com ndmero
quantitativamente superior aos demais campos (Histéria e Curriculo), com 27 trabalhos
representando 60% do volume total de estudos. Com narrativas de professores, 0s
estudos no campo da formacdo em sua maioria buscam compreender 0S processos e
trajetérias de formacdo por meio das histérias de vida, como pode ser observado nas
producdes de Azambuja e Oliveira, e Miranda. As pesquisas que utilizaram narrativas
de alunos no campo da formacdo buscaram estabelecer um dialogo com as préaticas de
ensino e aprendizagem. O campo do curriculo aparece com 11 estudos com pesquisa
narrativa, todos com narrativas de professores, correspondendo a 24,5% dos estudos
encontrados. Essas pesquisas buscam “maneiras de fazer/vivenciar o curriculo,

traduzidas nas conversas com 0s praticantes do cotidiano escolar e/ou pelas imagens

1 0 detalhamento das pesquisas com narrativas docentes em Educagéo esta disponibilizado no apéndice
A da dissertagdo “Narrativas e memorias da formagdo docente de Educagdo Fisica no ensino médio da
rede estadual do Espirito Santo” de Vieira (2011) que serviu de fonte para a comparagdo e analise feita
neste capitulo.
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fotografadas e filmadas™ (VIEIRA, 2011, p. 38) como, por exemplo, nas produgdes de
Castanho (2000) e Wunder (2006). No campo da histdria, representada por 6 trabalhos,
4 com narrativas de professores e 2 (MEDEIRQOS, A, B de, 2011; TARTUCI, D, 2007)
com narrativas de alunos, o que equivale a 15,5% do total, 0 uso de narrativas se mostra
presente nas pesquisas que se apropriaram dos individuos por meio de suas escritas
pessoais, imagens ou depoimentos, como pode ser identificado no estudo de Tartuci
(2007).

Grafico 3 — Distribuicao dos trabalhos com pesquisa narrativa por campo de estudo

mFormacdo ® Curriculo = Histéria
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Para compreender a diversidade no movimento de pesquisa narrativa em
Educacdo, Vieira (2011) sistematizou os estudos identificados em categorias
construidas com base na abordagem e didlogos tedricos metodoldgicos de maior
incidéncia. Séo elas:

a) Pesquisas com historias de vida na perspectiva biografica/(auto)biogréafica de
abordagem experencial: Estudos que fizeram aproximacGes com memorias e
trajetdrias profissionais e pessoais através das historias de vida. Marie Cristine Josso
alicerca a proposta de pesquisa experencial.

b) Pesquisa-narrativa e linguagem: Estudos que tiveram como foco analisar as
praticas de escritas docentes sobre suas acOes pedagogicas. Didlogo com Jerome
Bruner, que compreende a narrativa como geradora de processos de aprendizagem por
meio da partilha de experiéncias. Sendo assim, a narrativa quando analisada a partir de
uma investigacao linguistica forma conceitos e significados diferenciados. Se pautaram

com Bruner, Mikhail Bakthin e Vygotshy.
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c) Pesquisa por investigacdo narrativa: Estudos que utilizaram a narrativa como
método de pesquisa, dando subsidios ao pesquisador compreender as experiéncias dos
envolvidos na pesquisa por meio de suas construgOes narrativas sobre fatos e
acontecimentos. A maioria dos autores dialogaram com a perspectiva de pesquisa e
investigacdo narrativa de Clonnelly e Clandinin, e em um volume menor baseam-se
seus procedimentos de pesquisa em Jovchelovitch e na técnica de entrevista-narrativa de
Bauer.
d) Estudos no/do/com cotidiano e narrativas por rede de conversacao, imagética e
(auto)biografica: Estudos que investigam este espagotempo a partir das vozes de seus
praticantes fazendo didlogo com a sociologia das auséncias de Boaventura Souza
Santos. Trazem também Michel de Certeau no entendimento de historia e cotidiano
praticado nos usos e apropriacoes e Le Goff e Henri Lefvre na compreenséo de historia
e memoria. Na investigacdo das praticas do cotidiano subsidiam-se no conceito de pistas
e indicios do paradigma indicidrio de Carlos Ginzburg. As compreensfes sobre
narrativa/experiéncia apoiam-se nos estudos de Walter Benjamin e no entendimento de
narrativa-imagem de Roland Barthes. O didlogo é complementado com Gilles Deleuze e
sua filosofia sobre a nocéo de cartografia, acontecimentos e rizomas.
e) Pesquisa-narrativa com historia oral: Estudos que compreendem a narrativa
como fonte de pesquisa de um contexto/época especificos da histéria da educacao.
Trazem para o dialogo teérico-metodologico estudos de Verena Albert e no Brasil com
Ecléa Bosi e Maria Teresa Cunha.
f) Outros: Pesquisas que utilizam distintos autores em seus dialogos teorico-
metodoldgicos, tanto com alguns supracitados nas categorias acima, tanto com outros
qgue ndo faziam congruéncia com os demais estudos, como Jorge Larrosa, Michel
Foucault e Antonio Bolivar.

O Gréfico 4 corresponde a distribuicdo das pesquisas com narrativas docentes e
discentes nas categorias citadas, de acordo com seu didlogo tedrico-metodolégico.
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Gréfico 4 — Distribuicao dos trabalhos por categoria
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As pesquisas no/do/com os cotidianos escolares foram as que apareceram em
maior numero (11), representando 24,5% dos estudos. Destes, 10 estudos utilizaram
como fontes narrativas de professores e 1 (MEDEIRQS, 2011) com narrativa de alunos.
Estudos como o de Peres (2010) e Wunder (2006) analisaram a pratica docente por
redes de conversacdes e narrativas imagéticas. As narrativas-memorialisticas (PEREZ,
2009) foram utilizadas para analisar a formagdo docente em seus relatos de percurso
formativo como pode ser observado no estudo de Braganca (2003). O estudo de
Medeiros (2011) utilizou narrativa de alunos para compreender os sentidos de tempo e
memdria de criancas do ensino fundamental por meio de narrativas de memoria,
fazendo dialogo com Benjamin (1994) e com os entendimentos de experiéncia de
Larrossa (2002).

Com 10 estudos, representando 22,2% estdo as pesquisas que se apropriaram das
narrativas como histérias de vida na perspectiva biografica/(auto)biogréafica de
abordagem experiencial, todas com narrativas de professores, buscaram compreender 0s

percursos dos professores sob uma perspectiva investigativa/formativa dialogando
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principalmente com Anténio NOvoa e Marie Christine Josso. Os estudos de Souza
(2004), Miranda (2005) e Azambuja (2007) s&o exemplos de producdes que adotaram
este referencial.

As pesquisas que trabalharam na perspectiva da historia oral foram
representadas com 6 estudos com narrativas docentes, como por exemplo Castanho
(2000) e Mesquita (2000), corresponde a 13,4% do total. Discutiam principalmente a
formacdo docente em seu desenvolvimento profissional. As produgdes que fizeram
estudos com narrativa e linguagem aparece com 7 trabalhos, representando 15,6% do
total de trabalhos, 4 com narrativas docentes que estudavam prioritariamente a préatica
docente em seus saberes e fazeres em um determinado componente curricular e 3 com
narrativas discentes que apresentou tanto estudos voltadas para as praticas docentes e
formacdo de professores (BARREIROS, 2002; CHAGAS, 2008) como processos de
escolarizacdo do aluno (TARTUCI, 2007).

Foram identificados 5 estudos que se apropriaram da narrativa numa perspectiva
de investigacdo-narrativa e representam 11,2% dos trabalhos. Destes, 4 utilizaram
narrativas docentes dando visibilidade as praticas em seus saberes e fazeres e/ou
possibilidades de acdo docente no instante da construcdo de materiais pedagdgicos. O
estudo de Rosolen (2000) utilizou narrativas de alunos, com o objetivo de analisar suas
percepcdes, sentimentos e expectativas, fazendo didlogo com os estudos sobre
investigacdo narrativa de Connelly e Clandinin.

As pesquisas agrupadas na categoria Outros, possuem 4 trabalhos com narrativas
de professores e analisam a préatica docente por meios dos saberes da experiéncia e seus
sentidos-significados para formagdo de professores. Os trabalhos com narrativas
discentes, Leal e Luz (2000) e Lima e Fernandes (2007), foram categorizados neste
grupo por fazerem didlogos teérico-metodoldgicos que ndo se aproximam de nenhuma
outra categoria.

Leal e Luz (2000) analisou o processo de interacdo entre pares em atividades de
producdo de texto, usando as narrativas durante o processo de interacdo através de
instrumentos metodoldgicos de abordagens pragmaticas de analises de discurso. O
didlogo tedrico-metodoldgico ficou por conta dos estudos de interacdo de pares com
Borba e Roazzi e Bryant e linguagem e infancia com Vygotsky.

Lima e Fernandes (2007) buscaram investigar as trajetorias escolares dos
estudantes, anteriores ao ingresso no ensino superior, perspectivando encontrar pistas

para a compreensao das suas dificuldades a apreensao de novos contetidos. Com base no
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software ALCESTES' as narrativas de 26 redacdes sobre “Minha trajetoria escolar”. O
didlogo teorico-metodoldgico foi realizado a partir dos entendimentos de representacéo
social com Serge Moscovici e aproximagdes com o0s estudos de representagdes de
Durkheim.

O Gréafico 5 mostra os lugares em que as pesquisas narrativas vem sendo
desenvolvidas. Observamos predominancia no ensino fundamental e superior em ambos

0S mapeamentos, tanto com narrativa docentes quanto discentes.

Grafico 5 - Distribuicéo dos trabalhos por nivel de ensino
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Foram encontrados 45 trabalhos com pesquisa narrativa. Desse total, 24 estudos
foram realizadas no ensino fundamental, sendo 19 com narrativa docente e 5 com
narrativa discente (LEAL; LUZ, 2000; ROSOLEN, 2000; CHAGAS, 2008; TARTUCI,
2007; MEDEIRQS, 2011), representando 53,2% dos estudos. Seguido por 15 estudos
realizados no ensino superior que representa de 33,5% do volume total, composto por
13 com narrativas de professores e 2 com narrativas de alunos (BARREIROS, 2002;
LIMA; FERNANDEZ, 2007).

O ensino médio aparece como espaco de pesquisa menos privilegiado, pois nao
foi encontrado nenhum trabalho em ambos os mapeamentos. Levando em conta 0s
estudos de André (1999), Carvalho (2002) e Santos (2011) que também identificaram
uma escassez de producdes no ensino médio, podemos compreender que ndo é uma

questdo especifica dos estudos que utilizam o referencial teérico-metodoldgico das

12 Analyse Lexicale par Contexte d'un Ensemble - http://www.image-zafar.com/index_alceste.htm
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narrativas, mas uma lacuna persistente em diferentes areas do conhecimento. O que
reforca ainda mais o interesse pelo desenvolvimento de nossa pesquisa nesse nivel de
ensino.

A educacdo infantil conta com 1 trabalho com narrativa docente e a Educacéo
para Jovens e Adultos (EJA) com 3 trabalhos. Na categoria Outros foram incluidos os
trabalhos que faziam discussdes acerca da narrativa sem especificar o nivel de ensino.

Os estudos com narrativas discentes mapeados na ANPED foram assinados por
9 autores. Sendo 5 produc@es individuais (ROSOLEN, 2000; BARREIROS , 2002;
TARTUCI, 2007; CHAGAS, 2008; MEDEIRQOS, 2011) e 2 em parceria (LEAL; LUZ,
2000; LIMA; FERNANDES, 2007).

Analisando o quadro 2 referente a procedéncia autoral dos estudos, relacionado a
formacdo académica, vinculos a grupos e linhas de pesquisa, > emergem Vvaérias
informacBes importantes acerca desta producdo académica. Inicialmente podemos
perceber que hd uma qualificacdo profissional dos autores em relacdo a titulos, pois
todos possuem pos-graduacdo stricto sensu, mestrado (1) e doutorado (5), pOs-
doutorado (2).

Quadro 2 - Procedéncia autoral dos estudos com narrativas de alunos em Educagao
Nome Formagcéo Grupo de pesquisa Linhas de pesquisa
Telma | Doutoradoem Didética da Lingua Didatica da Lingua
Ferraz Leal | Psicologia Cognitiva Portuguesa - UFPE  (lider) Portuguesa
(2000-2004) Centro de Alfabetizagéo,
Mestrado em Leitura e Escrita (CEALE) - Livros didaticos e letramento
Psicologia Cognitiva UFMG - (pesquisador)
(1990-1993)
Patricia Mestrado em Educagdo | Grupo de Estudo em Educagédo Ensino aprendizagem em
Santos da | Matematica e Estatistica no Ensino Educacéo Estatistica
Luz Tecnoldgica (2009- Fundamental - GREF -
2011) UFPE (pesquisador)
Rosana
Rosolen™* - - -
Cléudia | Doutorado em Formacéo em dialogo: Educacio e diferenca
Hernandez | Educacéo (2001-2006) | narrativas de professoras,
Barreiros curriculos e culturas - ~
x . Formagéo de professores:
Sonee l(\fgztfg%em Educagao | UERJ (fider) cotidiano escolar, memérias
e narrativas

13 Utilizamos como fonte os Curriculos Lattes dos autores e o Diretério dos Grupos de Pesquisas do
Brasil disponiveis no site da CNPQ.
14 N3o foi encontrado, até o momento da elaboragéo deste mapeamento, o curriculo Lattes da autora.

31



javascript:abreDetalheGrupo('0021708CJC8NZB')
javascript:abreDetalheGrupo('0021708CJC8NZB')
javascript:abreDetalheGrupo('0333708GHD0KIC')
javascript:abreDetalheGrupo('0333708GHD0KIC')
javascript:abreDetalheLinha('0021708CJC8NZB',%201)
javascript:abreDetalheLinha('0021708CJC8NZB',%201)
javascript:abreDetalheGrupo('00217088IU3BKE')
javascript:abreDetalheGrupo('00217088IU3BKE')
javascript:abreDetalheGrupo('00217088IU3BKE')
javascript:abreDetalheLinha('00217088IU3BKE',%201)
javascript:abreDetalheLinha('00217088IU3BKE',%201)
javascript:abreDetalheGrupo('0326708DNU4GPW')
javascript:abreDetalheGrupo('0326708DNU4GPW')
javascript:abreDetalheGrupo('0326708DNU4GPW')
javascript:abreDetalheLinha('0326708DNU4GPW',%203)
javascript:abreDetalheLinha('0326708DNU4GPW',%201)
javascript:abreDetalheLinha('0326708DNU4GPW',%201)
javascript:abreDetalheLinha('0326708DNU4GPW',%201)

Rita de Pds-Doutorado (1996- | Representacfes Sociais e Representacbes Sociais e
Cassia 1998) Préaticas Educativas - Préaticas Educativas
Pereira UNESA (pesquisador)
Lima Doutorado em Ciéncias
da Educacédo (1989-
1993)
Maria Doutorado em Sociologia, Trabalho e Ensino superior e formagédo
Cristina da | Educagao Escolar Educacéo - UFSCAR (lider) | humana
Sél;/g;a (1998-2002) Interdisciplinaridade e Ciéncia
Fernandes | Mestrado em Ciencias do Sistema_ Terra} como Eixos Forma(;éo docente e préaticas
Sociais (1989-94) para o Ensino Baésico - curriculares
UNICAMP (pesquisador)
Curriculo, histéria e poder - Politicas curriculares e
CUML (pesquisador) formacéo de professores
para Ciéncias da Terra
Préticas curriculares e
qualidade de ensino
Dulceria | Pés-Doutorado (2010) | Nuicleo de Estudos e Pesquisas | Politica de educagio
Tartuci | Doutorado em em Préticas Educativas e inclusiva
Educacéo (2002-2005) | Incluséo - NEPPEIn - n _
Mestrado em Educagao UEG (”del’) Praticas EdUCﬂtIV&SF‘
(1999-2001) Processos de Inclusdo
Observatoério Nacional de
educacdo Especial - UFSCAR
(pesquisador)
Lilane | Doutorado em Alfabetizacéo e Ensino da Ensino e formacéo de
Maria de | Educacdo (2002-2006) | Lingua Portuguesa - educadores
Moura UFSC (pesquisador)
Chagas Mestrado em Educagdo Infancia, imaginagao e
(1995-1998) Nucleo Infancia Comunicacdo | cultura ltdica
Cultura Arte -
UFSC (pesquisador)
Andréa Doutorado em
Borges de | Educagdo (2008-2011)
Medeiros™ | Mestrado em Educacio - -
(1999-2001)

No momento da publicacdo dos estudos a organizacdo dos autores em relacéo a
sua formacao académica se configurou da seguinte forma: graduacdo (1), mestrado (1),
doutorado em andamento (1), doutorado (4), pds-doutorado (1), ndo identificado (1).
Observa-se uma pluralidade em relagdo ao nivel de titulacdo dos pesquisadores.

Outra observagdo importante se refere aos vinculos dos autores a grupos e linhas
de pesquisa. Com excecdo das autoras (Rosana Rosolen e Andrea Borges Medeiros) em
que ndo foram identificados dados no site da CNPQ, todas as outras estdo articuladas a
grupos e linhas de pesquisa. Nesse sentido, verifica-se que os trabalhos foram

conduzidos por professores que estdo inseridos na pos-graduacdo, o que nos faz refletir

!5 N3o foi encontrado, até 0 momento da elaboragdo deste mapeamento, qualquer informagao acerca de
vinculos da autora a Grupos ou Linhas de pesquisa no Diretério de Grupos de Pesquisa do Brasil
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acerca dos motivos da nédo continuidade das produc6es dentro do referencial teorico-
metodologico das narrativas, especificamente narrativas de alunos. Dos autores citados
apenas a professora doutora Claudia Hernandez Barreiros Sonco esta articulada a um
Grupo de pesquisa que desenvolve estudos com narrativas, especialmente narrativas de
professores, porém as publicacbes da autora ndo tem tido como prioridade 0s
congressos, Como 0 que mapeamos, sua producdo esta em grande maioria publicada em
periddicos e capitulos de livro, como pode ser observado na analise de seu curriculo
Lattes.

Uma das hipoteses para a ndo ocorréncia de novas publicacdes que demonstre
uma continuidade dentro do referencial tedrico-metodoldgico das narrativas sdo 0s
doutores articulados a grupos de pesquisa que orientam as producOes atendendo as
demandas dos estudantes, resultando em inimeras publicacdes em diferentes tematicas,
referenciais e objetos que contribuem pouco para o desenvolvimento de uma discussao
mais densa de tematicas que se apresentem como lacunas em suas areas de estudos.

Compreendermos que os doutores pesquisadores da poOs-graduacdo que
desenvolvem trabalhos dentro de algumas tematicas, sdo responsaveis por nao permitir
que elas se iniciem e se encerrem dentro de uma Unica pesquisa. Santos (2011) ressalta a
importancia dos grupos de pesquisa, articulados a programas de pds-graduacao, e suas
influéncias sobre a producéo académica. Trazendo um panorama das relacdes de forcas
estabelecidas em contextos de producGes nos campos epistemoldgicos, no “jogo
convencional do universo cientifico produzido pelas acGes taticas e estratégicas dos
autores, atores e grupos de pesquisas”. O que contribui para que determinados objetos
sejam mais privilegiados que outros, nos dando uma pista para compreender a pouca
atencdo dos pesquisadores aos estudos com narrativas.

Se ndo ha projetos de pesquisa que dé continuidade aos estudos com narrativas,
especialmente narrativas discentes, 0 que continuard ocorrendo sdo producdes
esporéadicas sobre diferentes temas, mas que ndo contribuem para o aprofundamento da

analise de determinadas metodologias em um periodo longo de tempo.
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1.4. AS PRODUCOES ACADEMICAS COM NARRATIVAS DOCENTES E
DISCENTES: O MOVIMENTO DAS PESQUISAS EM EDUCACAO FISICA

A RBCE publica desde 2001 edigdes quadrimestrais com cerca de 16 artigos
cada, resultando em um nimero anual de 48 artigos publicados. Ou seja, até 0 momento
do mapeamento foram publicados aproximadamente 560 artigos.® Porém néo foi
identificado, de acordo com nossos procedimentos de coleta de dados, nenhum trabalho
com narrativa de alunos e Educacgdo Fisica entre os artigos da revista. Assim como
nenhuma tese e dissertacdo com narrativas discentes nos Cadernos de Indicadores da
CAPES.

Nos anais no CONBRACE identificamos apenas 5 trabalhos (SILVA, 2005;
MOREIRA et al, 2005; ALMEIDA JUNIOR; PRADO, 2009; OLIVEIRA E SILVA et
al, 2009; PUHL;PEREIRA, 2011). De acordo com o mapeamento dos anais do
CONBRACE, o volume de trabalhos aprovados tem mantido uma média de 300 por
encontro. O que significa que no periodo mapeado, de 2000 a 2011, ocorreram seis
edicOes e foram publicados em seus anais aproximadamente 1800 trabalhos. De acordo
com estes numeros iniciais ja é possivel perceber uma expressiva escassez de estudos
com narrativas de alunos na Educacéo Fisica.

No mapeamento realizado por Vieira (2011) foram encontrados 27 trabalhos
com narrativas docente: 11 estudos nos anais do CONBRACE, 6 artigos na RBCE e 10
teses/dissertacfes no Caderno de Indicadores da CAPES. Assim como no mapeamento
da ANPED, o numero de pesquisas que utilizam narrativas docentes, apesar de muito
baixo em relacdo ao volume total de trabalhos pesquisados, se mantém bastante superior

ao numero de estudos com narrativas de alunos. Como pode ser observado no Gréfico 6.

Gréfico 6 - Total de trabalhos encontrados com narrativas e Educacdo Fisica
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16 Até 0 momento da coleta de dados duas edigdes de 2012 ja haviam sido publicadas, somando 528
artigos das edi¢des dos Ultimos onze anos (periodo de 2001 a 2011) a 32 artigos das edigdes de 2012.
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O nudmero de trabalhos que utilizam narrativa de alunos e Educagdo Fisica
representa um numero préximo a 0,3% do total de trabalhos do evento no periodo
pesquisado. No levantamento feito por Vieira (2011) que considerou o periodo de 2000
a 2009, ou seja, cinco edic¢des do evento, o nimero total aproximado de trabalhos foi de
1500 trabalhos. Visto que a autora encontrou 11 estudos com narrativas docentes
representando aproximadamente 0,7% do total. Isso nos oferece pistas de que tanto a
Educagdo quanto a Educacdo Fisica, ndo tem dado atencdo a producdo de pesquisa
narrativa.

O gréafico 7 mostra o fluxo descontinuo de pesquisas com narrativas e Educacao
Fisica'’, tendo um volume maior no ano de 2009 representados por 12 trabalhos com
narrativas docentes e 1 (ALMEIDA JUNIOR; PRADO, 2009) com narrativas discentes.

Gréfico 7 - Distribuicdo por ano dos trabalhos apresentados nos CONBRACE, RBCE e
Teses/dissertacdes
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As pesquisas com narrativas de alunos apareceram em maior nimero nos anos
de 2005 (SILVA, 2005; MOREIRA et al, 2005) e 2011 (OLIVEIRA E SILVA et al,
2009; PUHL;PEREIRA, 2011), ainda assim com apenas duas pesquisas em cada ano.
Sé foram identificados em nosso levantamento pesquisas com essa tematica nos anos de
2005, 2009 e 2011, todos em encontros do Conbrace.

Em relacdo aos trabalhos com narrativas de professores, Vieira (2011) salienta:

70 ntmero de trabalhos com narrativas discentes é representado somente pelos trabalhos encontrados
nos anais do Conbrace, pois ndo identificamos nenhum trabalho com esta tematica na RBCE e nem na
CAPES. J& o nimero de trabalhos das narrativas docentes é resultante da soma dos trabalhos encontrados
tanto no Conbrace quanto na RBCE e CAPES.
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O nUmero de estudos, tanto apresentados no Conbrace como os defendidos
nos programas de pds-graduacdo, teve um consideravel aumento no ano de
2009, no entanto ndo foram os mesmos autores que buscaram divulgar seus
trabalhos nesses congressos (VIEIRA, 2011, p. 58).

O cenario demonstra uma descontinuidade metodologica dos pesquisadores que

apresentaram trabalhos com narrativas nos anos anteriores, assim como observado na

Educacdo. Analisando o tipo autoral dos pesquisadores na Educagdo Fisica,

evidenciamos que 13 assinaram os estudos. Sendo 4 produces coletivas (MOREIRA et
al, 2005; ALMEIDA JUNIOR; PRADO, 2009; OLIVEIRA E SILVA et al, 2009;
PUHL;PEREIRA, 2011) e 1 individual (SILVA, 2005). No Quadro 3 apresentamos 0s

autores, formacao académica e vinculos a grupos e linhas de pesquisa.

Quadro 3 - Procedéncia autoral dos estudos com narrativas discentes na Educacéo Fisica

Autores Formacéo Grupo de pesquisa Linha de pesquisa
Marcelo Doutorado em
Silva da Educagéo (2005-
Silva 2009) . Formacéo Profissional em Salde
Mestrado em
Educacéo
(1997-2012)
Estudos Culturais em Corporeidade, corpo, brincadieiras,
Educagdo Fisica - brinquedos e jogos na educagéo
UFPEL (estudante)
Marceli Graduacgdo em CULTURA, INF@NCIA Educacéo Fisica, Escola e
Coelho Educacéo Fisica E EDUCACAO Sociedade
Moreira (2001-2006) INFANTIL -
UFPEL  (estudante) Formacio de Educadores
Formac&o de Educadores para a
infancia
Memérias, infancias e formagdo de
educadores
Leontine Mestrado em Grupo de Pesquisa em Politicas Publicas de Formagdo
Lima dos Educacdo Fisica Educacdo Fisica e Docente
Santos (2009-2011) Educagdo -
UFPEL (pesquisador)
Larissa Graduagdo em Estudos Culturais em Meméria, corpo, esporte e sociedade
Zanetti andamento em Educagdo Fisica -
Theil Educagéo Fisica UFPEL  (estudante)
Marcela Graduagdo em - -
Amaral andamento em
Martins Educacdo Fisica
Admir Doutorado em Grupo de estudos e Ensino e Formacao de Professores
Soares de Educacéo (2008- pesquisa em Educagdo
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Almeida 2011) continuada - GEPEC -
Junior UNICAMP (estudante)
Mestrado em
Educacéo
(1999-2002)
Guilherme Pé6s-Doutorado Grupo de estudos e Curriculo e Formagdo de
do Val (2007-2008) pesquisa em Educacio Professores
Toledo continuada - GEPEC - -
Prado Doutorado em UNICAMP  (lider) Curriculo e préticas sociais/culturais
Aprerijqi?goem 4 Educacdo, Linguagem e
Préticas Socioculturais - i a
Lingua Materna UNICAMP (pesquisador Ensino e Formag&o de Professores
(1996-1999) ) o )
Reflexividade e Desenvolvimento
Mestrado em Profissional
Metodologia de
Ensino (1988-
1992)
Doutorado em
andamento em
Ciéncias do Grupo de Estudos
Lisandra Movimento Qualitativos Formacéo de | Formagéo de Professores e Pratica
Oliveira e Humano (2008) Professores e Pratica Pedagdgica em Educacéo Fisica e
Silva Mestrado em Pedagogica em Educagdo Ciéncias do Esporte
. Fisica e Ciéncias do
Clen_cms do Esporte. -
Movimento UFRGS (estudante)
Humano
(2007-2005)
Mestrado em Grupo de Estudos
Bréulio Ciéncias do Qualitativos Formacado de | Formacéo de Professores e Pratica
Amaral Movimento Professores e Pratica Pedagdgica em Educacéo Fisica e
Lourenco Humano Pedagdgica em Educagao Ciéncias do Esporte
Fisica e Ciéncias do
(2007-2009) Esporte. -
UFRGS (estudante)
Inovacédo Tecnoldgica e
Educacao - Formagéo de Professores e Pratica
Marlon Mestrado em IFRS  (pesquisador) Pedagdgica em Educagéo Fisica e
André da Educacéo Nas Grupo de Estudos Ciéncias do Esporte
Silva Ciéncias Qualitativos Formacéo de
(2006-2008) Professores e Pratica Implementacio e avaliacdo de
Pedagdgica em Educagdo processos educacionais
Fisica e Ciéncias do
Esporte. -
UFRGS (estudante)
Vera Doutorado em Grupo de Estudos Formag&o de Professores e Prética
Regina andamento em Qualitativos Formagéo de Pedagdgica em Educacdo Fisica e
Oliveira Ciéncias do Professores e Prética Ciéncias do Esporte
Diehl Movimento Pedagogica em Educagdo

Humano (2012)

Mestrado em
Ciéncias do
Movimento

Fisica e Ciéncias do
Esporte. -
UFRGS (estudante)
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Humano (2005-
2007)
Maria Graduacdo em - -
Regina Educacdo Fisica
Puhl
Neiva Mestrado em Tecnologias aplicadas a Componentes para EAD
Pereira Educacéo EAD e a Politicas Educacéio a Distancia
Fisica(2007-2009) UFMPSubllcas . Modelagem e Geracdo de Material
(estudante) Didatico para EAD
Engenharia de Software - -
UFMS  (estudante) Reusabilidade de Software

No momento em que os estudos foram publicados a formacdo académica dos
autores se configurava da seguinte forma: graduacéo (4), especializacdo (1), mestre (3),
doutorado em andamento (2), doutorado (2), pés-doutorado (1).'® Relacionando os
quadros 2 e 3, percebemos que no momento da publicacdo dos estudos prevalece na
Educacdo Fisica um grau de formacdo menor do que nos autores da Educacdo. No
entanto, em ambos 0s casos 0s autores tem investido em sua formacao académica.

Nesse sentido, analisamos que apesar dos autores continuarem investindo em
suas formacdes académicas, ndo deram continuidade as producdes realizadas. O que
ocorre sdo estudos esporadicos, em que ndo ha desenvolvimento do referencial teorico-
metodoldgico das narrativas por meio da continuidade das producdes e aprofundamento
das pesquisas.

Ao analisarmos 0s grupos e linhas de pesquisas nos quais 0s autores possuem
vinculos, podemos identificar que 4 autores (Oliveira e Silva, L; Silva, M. A; Diehl, V.
R. O; Lourenco, B. A, 2011) que publicaram conjuntamente, estdo articulados ao grupo
de pesquisa “Formacgdo de Professores e Pratica Pedagogica em Educagdo Fisica e
Ciéncias do Esporte” da UFRGS liderado o professor Vicente Molina Neto. Molina
desenvolve inumeros estudos dentro do referencial tedrico das narrativas, em sua
maioria voltado para a formacdo de professores e pratica docente. Além disso, ao
analisarmos os curriculos, verificamos que 3 dos autores citados (Oliveira e Silva, L;
Diehl, V. R. O; Lourenco, B. A.) foram orientados por ele durante a p6s-graduacao,
evidenciando que mesmo ndo sendo uma publicacdo em parceria com 0 autor, existe
uma influencia do pesquisador na base teorica utilizada no estudo. Isto demonstra que

os doutores que estdo inseridos na pos-graduacdo tem a possibilidade de conduzir

8 Em relagdo a formagdo académica das autoras Marceli Coelho Moreira e Marcela Amaral Martins é
importante salientar que vieram de seus Curriculos Lattes, porém a Gltima atualizagdo dos seus curriculos
é anterior a 2006, portanto se apresentam como dados possivelmente desatualizados.
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estudos e aprofundar tematicas dentro de determinado referencial teorico dando
possibilidade aos estudantes de entrarem em contato com material desenvolvido pelo
grupo de pesquisa e dar continuidades em produc6es independentes.

Vieira (2011) também sinaliza em seu mapeamento a importante contribuicao do
grupo de pesquisa liderado por Molina Neto, na producdo de pesquisas com narrativas
docentes. Destacando-se as produgfes inclusas em seu mapeamento, as quais se
diferenciavam em seus referenciais tedrico-metodoldgicos variando entre narrativas de
historia de vida no contexto da triangulacdo de fontes dos estudos etnograficos/caso,
narrativas de historia de vida no contexto biografico e (auto)biografico e as pesquisas
com narrativas imagéticas na perspectiva de estudos no/do/com o cotidiano. 1sso
demonstra um compromisso do grupo de pesquisa no aprofundamento das producdes
que utilizam narrativas, contribuindo para o desenvolvimento da tematica e
fortalecimento do referencial na Educacéo Fisica.

Em relagdo ao campo em que as pesquisas se desenvolveram, o grafico 8 mostra
que a formacéo docente (inicial e/ou continuada) predomina, tanto nas pesquisas com
narrativa discentes quanto com narrativas docentes. Lembrando que as narrativas

discentes que abordam a tematica da formacéo, se refere somente a formacéo inicial.

Gréfico 8 - Distribuicdo dos trabalhos com pesquisa narrativa e Educacéo Fisica por
campo de estudo apresentados no CONBRACE, RBCE e teses/dissertacdes

mFormacdo ® Curriculo = Historia
25 T 21
20 A
15 -
10 -

5

3
5 1 1 1 1
0 r 1
Narativas Docentes Narrativas discentes

Dentre trabalhos com narrativas docentes mapeados por Vieira (2011) que

desencadeiam suas discussdes no campo da formacdo foram identificados 18 trabalhos
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com formagdo continuada e 3 com formacéo inicial. Compreendendo que um desses
trabalhos no campo da formagc&o inicial (ALMEIDA JUNIOR; PRADO, 2009) utilizou
tanto narrativas docentes quanto discentes e, portanto, foi identificado como parte de
ambos 0s mapeamentos. Com narrativas de professores Vieira (2011) identificou no
Conbrace 7 trabalhos com formacéo continuada, 1 trabalho no campo do curriculo e 3
no campo da formag&o inicial. Na RBCE a autora encontrou 1 trabalho no campo da
formacdo continuada, 4 trabalhos no campo do curriculo e um trabalho no campo da
histéria. E no caderno de indicadores da CAPES todos os 10 trabalhos®® encontrados
foram desenvolvidos no campo da formacgéo continuada.

Os campos do curriculo e da historia da Educacéo Fisica e cotidiano escolar tem
uma presenca reduzida entre as publicacdes. De acordo com os dados, na Educacao
Fisica o campo no qual as pesquisas narrativas tem se desenvolvido em maior escala é o
da formacdo. Evidenciando como as pesquisas com narrativas tém centrado seus objetos
de estudos no professorado e silenciado as experiéncias, memorias e necessidades dos
alunos.

Apesar da pouca variedade dos campos de estudos, os trabalhos sinalizam
amplas possibilidades nos usos narrativas e suas artes de fazer e produzir pesquisas,
gerando uma diversidade nos dialogos tedrico-metodol6gicos. Para tentar compreender
essa diversidade Vieira (2011, p. 59) sistematizou as pesquisas em categorias
construidas com base nas leituras dos trabalhos, que levam em consideragio “0s usos da
narrativa como abordagem, fonte ou método e o didlogo tedrico metodoldgico que Ihes
davam suporte ”. De acordo com a sistematizagdo, os estudos foram divididos em sete
categorias da seguinte forma:

a) A narrativa de historia de vida no contexto da triangulacdo de fontes e
estudos etnograficos: Trabalhos cuja metodologia se desenvolve na perspectiva
etnogréfica e de caso, em sua maioria compreenderam a préatica e formacéo docente no
cotidiano escolar. A histdria de vida é utilizada como instrumento de pesquisa associada
a observacOes participantes, analises documentais e registros em diario de campo em
um processo de triangulagéo de fontes.

b) Investigagdo-narrativa por entrevista em estudos de ciclo de

desenvolvimento profissional e identidade docente O didlogo tedrico-metodologico

9 Nove dissertacdes e uma tese
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da maioria dos estudos gira em torno de Michel Huberman, Ivor Goodson e Antonio
Novoa.

C) A narrativa de imagem como fonte produzida por pesquisa-ac¢ao: O dialogo
tedrico-metodoldgico das pesquisas adotaram o0 entendimento de narrativa e
experiéncia de Walter Benjamin, de industria cultural de Theodor Adorno, do debate de
educacdo e midia de Joan Ferres, e 0 entendimento acerca de trabalho docente de
Antonio Névoa.

d) Narrativas imagéticas e (auto)biograficas na perspectiva de estudos
no/do/com os cotidianos: Estudos que articulam formacéo-acdo docente em um
movimento de formac&o-investigacdo por meio da narracdo (escritas pessoais: diarios e
cartas) e imagens fotografadas. Os estudos trouxeram no didlogo teérico-metodolégico
Walter Benjamin na compreensdo de narrativa, experiéncia e rememoracdo, Roland
Barthes e Philipe Doubis na relacdo narrativa-imagem. Alem disso, o didlogo se estende
para o campo da educacdo com entendimento de pesquisa narrativa e formacao docente
com Roseli Fontana, e roda de conversa e registros de pratica docente com Cristina
Warschauver.

e) Pesquisa com historia de vida na perspectiva biogréafica e (auto)biografica
de abordagem experencial: Estudos que fizeram aproximagdes com memorias e
trajetorias por meio das histérias de vida em uma perspectiva de pesquisa de
investigacdo/formacdo. Didlogo tedrico-metodoldgico com os estudos de Marie
Christine Josso que alicerca a proposta experencial de pesquisa, e estudos que se
aproximam dessa perspectiva como os de Antdnio Névoa e lvor Goodson.

f) A narrativa por histéria oral como fonte nos estudos de histdria/curriculo:
Exploram fontes documentais associadas nas discussdes com as narrativas no presentes
pela histdria oral. O dialogo tedrico-metodologico se dd com os estudos de Palmer
Thompson na discussdo sobre historia e experiéncia e também com lvor Goodson e
Antdnio Vifiao Frago sobre curriculo e formacao docente.

) Outros: Trabalhos utilizam diferentes autores em seus dialogos teoricos-
metodoldgicos, tanto com alguns supracitados nas categorias acima, como com outros

gue ndo faziam congruéncia com os demais estudos.

No grafico 9 é possivel observar as pesquisas com narrativas docentes e
discentes em Educacdo Fisica distribuidas quantitativamente entre as categorias. Um

maior detalhamento das pesquisas com narrativas de alunos em Educacdo Fisica pode
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ser visualizado no apéndice B, em que é possivel acessar dados como nome do trabalho,

autores, resumo dos textos, assim como ano e local de divulgagéo.

Gréfico 9 - Distribuicdo por categoria das pesquisas com narrativas em Educacéo Fisica
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m Narrativas imagéticas e (auto)biograficas na perspectiva de estudos no/do/com os cotidianos

m Pesquisa com historia de vida na perspectiva biogréfica e (auto)biografica de abordagem experencial

H A narrativa por historia oral como fonte nos estudos de histdria/curriculo

QOutros

Os cinco trabalhos encontrados caminham para rumos diferentes no que diz
respeito a metodologia, artes de fazer e produzir pesquisa narrativa com alunos, e
didlogo teérico-metodoldgico.?’ Os dois trabalhos (MOREIRA, 2005; OLIVEIRA E
SILVA, 2011) agrupados na categoria Outros apresentam caracteristicas metodoldgicas
com narrativas orais, escritas e imageéticas, porém realizam dialogos teérico-
metodolégicos com autores diferenciados daqueles apontados em estudos que
apresentam estratégias metodoldgicas semelhantes, por isso ndo foram identificados

como pertencentes a nenhuma outra categoria especifica.

%0 N&o foram encontrados trabalhos com caracteristicas da categoria Investigagdo-narrativa por entrevista
em estudos de ciclo de desenvolvimento profissional e identidade docente, em virtude do foco das buscas,
que foram trabalhos com narrativas de alunos. Também nao foram identificados trabalhos nas categorias:
narrativa de imagem enquanto fonte produzida por pesquisa-acao e narrativa por histéria oral como fonte
nos estudos de histéria/curriculo
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Trés categorias tiveram 1 trabalho identificado em cada uma, sdo elas: Narrativa
de historia de vida no contexto da triangulagdo de fontes e estudo etnogréficos, com o
estudo de Silva (2005); Narrativas imagéticas e (auto)biogréaficas na perspectiva de
estudos no/do/com os cotidianos, com a pesquisa de Almeida Janior e Prado (2009); e
Histdria de vida na perspectiva biogréfica e (auto)biografica de abordagem experencial,
com o estudo de Puhl e Pereira (2011).

Silva (2005) buscou compreender como as experiéncias vividas durante o curso
de Educacdo Fisica contribuem na construcdo dos saberes e da profissionalizacdo
docente e para tanto utilizou entrevistas semi-estruturadas e estudos com narrativas. O
referencial tedrico acerca da utilizagdo das narrativas ficou por conta de Connelly &
Clandinin.

Almeida Junior e Prado (2009) analisam o estagio supervisionado no processo
de formacdo inicial e apresentando alguns indicios das aprendizagens produzidas e
vivenciadas pelos académicos. Para isso articularam registros fotogréficos feitos pelos
estudantes aos depoimentos de cada um sobre as lembrancas que aquelas imagens lhes
provocavam. O dialogo tedrico-metodoldgico teve como referencias Walter Benjamin e
seus estudos com narrativa e experiéncia e com Roland Barthes e Philipe Dubois e seus
estudos com narrativa e imagem.

Puhl e Pereira (2011) objetivou verificar a relacdo entre as memdrias da
Educacdo Fisica escolar e a escolha da graduacdo em Educacdo Fisica e analisaram
setenta memoriais de alunos do 1° e 2° semestre na faculdade da Serra Galcha. O
dialogo tedrico-metodoldgico foi desenvolvido com Goodson e Névoa.

Quando analisamos os lugares em relacdo ao nivel de ensino identificamos que
as praticas de pesquisa predominam no ensino superior nos trabalhos com narrativas
discentes, com quatro pesquisas, representando 80% dos estudos encontrados. Porém,
com narrativas docentes no ensino fundamental é que ocorre grande parte das
investigacOes académicas.

A Educacéo Infantil é o nivel de ensino que aparece com menos expressividade
guantitativamente com apenas dois trabalhos, seguido pelo ensino médio com quatro
trabalhos, ambos fazendo uso apenas das narrativas docentes. Como pode ser observado

na sistematizacédo do grafico 10.
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Gréfico 10 - Trabalhos com pesquisa narrativa distribuidos por nivel de ensino
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Foram identificados 10 trabalhos com ensino superior, 6 com narrativas docentes
e 4 com narrativas discentes, a maioria dos estudos priorizam as praticas no contexto da
formacéo docente como objeto de pesquisa.

Neste capitulo nossa proposta foi compreender qual 0 movimento da pesquisa
narrativa em Educacdo e Educacdo Fisica e como os estudos com narrativas dos alunos
tem se inserido nesse contexto. Pudemos verificar a pouca aten¢do dos pesquisadores
em desenvolver estudos que utilizem narrativas discentes, ouvi-los e assim compreender
suas necessidades.

Afinal muito se fala em dar voz ao aluno, mas como foi demonstrado
quantitativamente este processo nao tem sido aplicado nos estudos da Educacdo Fisica
que utilizam narrativas como referéncia. Verifica-se entdo o imperativo de uma inverséo
de sentidos nas pesquisas narrativas, voltar o olhar para este praticante do cotidiano que

nao tem tido visibilidade no meio académico.

1.5. DIALOGO COM AS PRODUCOES COM NARRATIVAS DOCENTES E
DISCENTES EM EDUCACAO E EDUCACAO FISICA: COMO SE
CONFIGURA O MOVIMENTO DE PESQUISA?

Com o mapeamento dos estudos com narrativas discentes apresentado neste
capitulo observamos algumas lacunas deixadas pelos pesquisadores. Uma delas foi a
identificacdo de poucas producdes que dao visibilidade a voz dos praticantes do

cotidiano e quando o fazem s@o, em sua maioria, por meio da voz do educador,
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silenciando as necessidades do aluno. Essa voz reduzida dos alunos pode estar
vinculado também a falta de instrumentos adequados ao desenvolvimento ou construcao
dos dados para analise das pesquisas narrativas com criancas e adolescentes.

Verificamos também a ndo continuidade dos estudos por parte dos pesquisadores
e alertamos para a responsabilidade que os doutores que estdo inseridos na pos-
graduacéo e articulados a grupos de pesquisas tém de promover e desenvolver pesquisas
que aprofundem questdes relacionadas ao referencial tedrico-metodologico das
narrativas, ndo permitindo que as producdes dentro dessa perspectiva se restrinjam a
estudos esporadicos que nao contribuem para o avango da area.

A area tende a se fortalecer na medida em que ela comega a produzir articulando
a sua producdo ao grupo de pesquisa. E adotando uma continuidade, essa producdo vai
ganhar cada vez mais densidade, aprofundamento e problematizacdo. A partir do
momento em que 0s grupos de pesquisas se empenham em desenvolver trabalhos em
uma determinada tematica, em cada pesquisa alguma questdo a respeito do tema vai se
resolvendo, se aprofundando e assim € criada uma base tedrica sobre como fazer esse
tipo de pesquisa.

E interessante para a Educacdo Fisica escolar que mais estudos sejam
desenvolvidos com uso das narrativas como procedimento tedrico-metodoldgico, pois
essas pesquisas possibilitam enfrentar o distanciamento entre as produgdes académicas e
a pratica docente dentro da escola.* A pesquisa feita com o professorado e aos alunos,
ambos praticantes deste cotidiano, proporcionam trabalhos que ndo ficam apenas no
discurso académico e se apresentam na materialidade das préticas dentro da sala de aula
em um processo de autoria, co-autoria, autonomia e legitimidade. Dessa forma, esses
praticantes tém suas necessidades, desejos, anseios e opinides em um lugar de destaque,
afirmando-se como autores e protagonista dos estudos realizados. Proporcionando assim
uma auto-reflexdo que contribui ndo somente para a formagdo profissional e
crescimento pessoal do pesquisador, mas também deste praticante co-autor da pesquisa.

E interessante que as pesquisas desenvolvidas no cotidiano escolar dialoguem
com uma metodologia que possibilite a produgdo conjunta com os praticantes buscando
se conectar aos seus interesses, dando visibilidade aos processos de ensinar e aprender
desenvolvidos por eles. Molina Neto (2009) ressalta os efeitos gerados pesquisas que se

mostram alheias aos interesses dos colaboradores, e alguns exemplos disto tem sido a

2l Um exemplo desse tipo de estudo pode ser visto no artigo de Vieira, Santos, Ferreira Neto (2012)
recém-publicado na Revista Movimento.
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escassa conexao entre as pesquisas educativas e a melhoria da qualidade de ensino e a
baixa contribuicdo das mesmas para as decisdes no ambito das politicas publicas.
Fundamentado nos estudos de Sancho Gil e Herndndez que defendem os procedimentos
e as atitudes metodologicas em pesquisas no ambiente escolar que levem em
consideracdo a co-autoria do professorado, criticando o modo tradicional de pesquisas,
sugerindo que os mesmos sao fragmentados e irrelevantes, pois além de ndo abordarem
problematicas de interesses do professorado ainda ndo fazem inferéncias sobre a
complexidade dos fendmenos educativos.

Molina Neto (2009) avanca essa discussdo trazendo a andlise para o campo da
Educacdo Fisica no qual, segundo seus estudos, ocorre um processo similar. O que se
apresenta na area sao pesquisadores pouco envolvidos e com pouca vontade politica
para entrar em uma escola e permitir que seus projetos sejam analisados e sofram
criticas e contribui¢bes do professorado. E nas poucas vezes que o fazem, quase sempre
sdo apresentados projetos voltados para as ciéncias naturais, tais como avaliar a
capacidade fisica do aluno, o trabalho do professor, habitos de vida dos estudantes e ndo
buscam compreender 0 que este professor e este aluno fazem na escola e quais 0s
significados da Educacéo Fisica no processo Educativo e na vida dos estudantes.

Por isso pesquisas como a que nos propomos desenvolver sao interessantes para
0 avanco das discussbes dentro da &rea e consequentemente para a melhoria da
qualidade de ensino da Educacdo Fisica nas escolas, ja que estdo associadas as
necessidades concretas narradas por aqueles que vivenciam este processo.

E isto se tornou mais evidente com o avanco das leituras e revisao bibliografica,
na qual pudemos verificar a escassez de publicacbes que utilizam as narrativas do
professorado e/ou dos alunos como objeto de pesquisa na Educacdo Fisica. E 0s que
utilizam, em grande maioria, a discussao se estabelecem no processo de formacdo
continuada e quando trabalha com as narrativas de alunos, geralmente s&o alunos do
ensino superior. Dessa forma, compreendemos que 0s estudos que estdo no campo da
narrativa estdo tendo como eixo a formacdo continuada e a formacao inicial e pouco se
tem dado visibilidade a0 modo como os alunos tem se apropriado dos saberes
compartilhados nas aulas de Educacdo Fisica e das demais disciplinas. O que ficou
visivel em nosso mapeamento, principalmente em como o ensino médio vem sendo
silenciado nas pesquisas, como pode ser observado tambem em estudos de diversas
areas do conhecimento como André (1999), Carvalho (2002) e Santos (2011).
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Compreender o processo pedagdgico que a Educacdo e a Educacdo Fisica
proporcionam dentro da escola e entender os significados que os alunos atribuem a estas
experiéncias, o que eles compreendem que aprenderam e a relevancia que tudo isso teve
em sua vida escolar, € preciso inverter o caminho em que as pesquisas tém sido feitas e

voltar o olhar para este individuo, torna-lo também protagonistas de sua prépria historia.
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CAPITULO 11

2. A EDUCACAO FISICA DURANTE O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO:
UMA ANALISE SOB A PERSPECTVA DO ALUNO

RESUMO

Objetiva compreender a relacdo que alunos e alunas estabelecem com os saberes nas
aulas de Educacdo Fisica. O pressuposto teorico-metodologico utilizado foi o da
narrativa autobiogréafica. Tem como colaboradores treze alunos, quatro meninos e nove
meninas, de uma turma de ensino medio. Ao tomar como referéncia a ldgica escolar, 0s
alunos apresentam dificuldades em considerar a relagdo que estabelecem com os saberes
na Educacdo Fisica como aprendizado. Além disso, as criticas ndao se restringem a essa
disciplina, mas estendem-se a prépria escola, que parece ter sua l6gica de ensino alheia
aos desejos e necessidades dos estudantes.

Palavras-chave: Educacéo Fisica. Relacdo com o saber. Narrativa discente.

2.1.INTRODUCAO

A producdo do conhecimento na Educacdo Fisica, no que diz respeito aos
estudos realizados com o cotidiano escolar, evoca a necessidade de um processo de
pesquisa articulado com as pessoas que o praticam e, sobretudo, partindo de questdes
gue se apresentam em meio as redes tecidas por elas. Contudo, esse tipo de estudo tem
centralizado suas analises no professor, em sua formacéo e acdo docente (FALCAO et
al., 2012; MOLINA NETO; MOLINA, 2009; VIEIRA; SANTOS; FERREIRA NETO,
2012; SANTQOS, 2005). S&o timidas as iniciativas de pesquisas que tomam como fonte
as narrativas de alunos (SILVA, 2005; MOREIRA et al., 2005; ALMEIDA JUNIOR;
PRADO, 2009; SILVA et al., 2011; PUHL; PEREIRA, 2011).

Fundamentados na necessidade de uma inversdo metodoldgica em que o olhar
do pesquisador esteja voltado para o didlogo com o aluno, dando visibilidade as suas
experiéncias, abertos a ouvir e compreender suas perspectivas sobre o seu processo de
aprendizagem, é que nos propusemos desenvolver um estudo com narrativas
autobiograficas (PEREZ, 2006).

O resgate das narrativas como perspectiva tedrico-metodologica coloca o0s
individuos que outrora foram esquecidos e silenciados em pleno lugar de evidéncia,

para que se apropriem das experiéncias do passado que, presentificadas na acgdo
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cotidiana, ganham ressignificacio como heranca a ser preservada e recriada como
conhecimento, agregando ao narrador a sensacdo de importancia e pertencimento
(BENJAMIN, 1994).

O objetivo deste texto é compreender a relacdo que alunos e alunas do ensino
médio estabelecem com os saberes (CHARLOT, 2000) compartilhados nas aulas de
Educacdo Fisica durante o periodo de escolarizagdo. Para tanto, organizamos este artigo
em dois momentos. No primeiro, apresentamos a base tedrica e metodoldgica
empregada no trabalho, para, em um segundo momento, dialogar com as narrativas dos

alunos.

2.2.TEORIA E METODO

Aceitamos o desafio de compreender como se constituiu, para estudantes do
ensino médio, a sua relagdo com a Educacdo Fisica, assumindo a postura do
colecionador, reunindo textos, falas, imagens, fragmentos das memorias de experiéncia
sem preocupacdo com a linearidade dos acontecimentos estabelecidos em rupturas e
descontinuidades no fazer histéria (BENJAMIN, 2006).

O conceito de experiéncia adotado toma como referéncia os estudos de Bondia
(2002, p. 21) quando traz o termo experiéncia como “[...] 0 que nos passa, 0 que nos
acontece, 0 que nos toca”. Por isso, experiéncia requer do individuo disponibilidade e
abertura. S6 tem uma experiéncia aquele que esta exposto e disposto a ela.

Narrar as experiéncias nas aulas de Educacédo Fisica é também uma atividade de
resgate da memaria por meio da linguagem. Propicia ao aluno uma reflexdo do que lhe
aconteceu, promovendo uma maior apropria¢do do acontecimento por meio do estimulo
ao desenvolvimento da capacidade de narrar, ressignificando aprendizados que estdo
inscritos no seu corpo. No dialogo com Charlot (2009), compreendemos que, ao
voltarmos a atencdo para o aluno, damos visibilidade as escritas do sujeito na sua
relacdo com o saber. Dessa maneira, demonstramos que:

Partir dos alunos, da sua fala e do seu corpo, em vez de focar a reflexdo sobre
o professor e 0 que ele ensina, constitui uma ruptura epistemologica
fundamental. O ponto de partida ndo é mais o ensinar, ou seja, 0 que

pretende a Educacdo Fisica (e ndo consegue realizar, como evidenciam as
pesquisas), mas, sim, o aprender, isto é, 0 que esta acontecendo quando um
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aluno participa das atividades de Educacdo Fisica (CHARLOT, 2009, p.
240).

Por meio das narrativas de experiéncia dos alunos, elaboramos um estudo
pautado na memoria, adentrando as camadas de lembrancas e esquecimentos contidos
nas narracgdes, tentando puxar os fios do passado e constituir, no presente cotidiano,
sentidos dessas experiéncias (LE GOFF, 1994). A partir de Certeau (2002), buscamos
identificar os usos e maneiras de fazer nas relagdes mantidas em um cotidiano passado
a partir das producgdes narrativas dos alunos, analisando suas inventividades produtoras
de taticas que emergem na rememoracdo do processo de aprendizagem. Nesse caso,
compreendemos que 0s usos e maneiras de fazer dos alunos correspondem a

[...] outra produgdo, qualificada de ‘consumo’: esta € astuciosa, ¢ dispersa,
mas a0 mesmo tempo ela se insinua ubiquamente, silenciosa e quase
invisivel, pois ndo se faz notar com produtos proprios, mas nas maneias de

empregar 0s produtos impostos por uma ordem econémica dominante
(CERTEAU, 2002, p. 39).

Na producdo dos consumos que se traduzem nas maneiras e artes de fazer e
dizer dos alunos, identificamos as taticas de apropriacdo e ressignificacdo dos bens
culturais compartilhados nas aulas de Educacdo Fisica. Os alunos agem, consomem 0S
saberes oferecidos a eles, podendo taticamente estabelecer outros sentidos para além do
que foi projetado intencionalmente por aquele que ocupa estrategicamente o lugar de
poder. E com base nessa perspectiva que justificamos a intencio do estudo em néo
apenas identificar o que foi ensinado nas aulas de Educacdo Fisica, mas também
focalizar a relacdo e o consumo que os alunos estabelecem com o saber.

Foi com esse intuito que convidamos para participar do estudo uma instituicao
publica de ensino médio, localizada na regido metropolitana da Grande Vitoria. A sua
escolha se deve ao fato de ja termos realizado pesquisas anteriores na escola, porém
com o professor de Educacdo Fisica (VIEIRA; SANTOS; FERREIRA NETO, 2012).
Além de facilitar o acesso, essa opcao nos permitiu, nesta pesquisa, produzir uma leitura
sobre as aulas de Educacéo Fisica do ponto de vista dos alunos.

As primeiras aproximagdes com os alunos foram para dialogar sobre o processo
de pesquisa, criando um ambiente de transparéncia e cooperagéo, onde eles pudessem se
sentir a vontade para expressar seus anseios e opiniées. Formou-se uma roda de
conversa em que os alunos apresentaram, em suas narrativas, suas experiéncias com a

Educacao Fisica, tendo como foco principal o seu processo de aprendizagem.
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Para compreender o aprender Educacdo Fisica na perspectiva dos alunos,
buscamos identificar as pistas e indicios (GINZBURG, 2002) deixados durante o
percurso narrativo, sobre a relagdo com os saberes vivenciados com a disciplina.

Atentos a essas questdes, percebemos que os estudantes estavam inicialmente
desconfiados com a presenca dos pesquisadores e também com a organizacdo das
carteiras em um circulo, ficando assim todos em evidéncia para a construcdo das
narrativas. Porém, apesar dos olhares receosos, notamos uma curiosidade inquietante
em compreender o processo de pesquisa. Com suas duvidas esclarecidas, as discussdes
fluiram e as primeiras narrativas foram construidas evidenciando a relacdo dos
participantes com a Educacdo Fisica, mergulhando em suas préprias memorias e nas dos
seus colegas.

Para conceber a relacdo com o saber por meio dessas experiéncias narradas,
utilizamos, como referéncia, os estudos de Charlot (2000, 2009) sobre a relacdo com o
saber e as reflexdes que os alunos trazem sobre as figuras do aprender no processo de
escolarizacdo. Para o autor, a relagdo com o saber

[...] é o conjunto das relagBes que um sujeito mantém com um objeto, um
‘conteudo de pensamento’, uma atividade, uma rela¢do interpessoal, um
lugar, uma pessoa, etc., ligados de uma certa maneira com o aprender e o
saber; e por isso mesmo, é também relacdo com a linguagem, relagcdo com o
tempo, relacdo com a a¢do no mundo e sobre o mundo, relagdo com os outros

e relagcdo consigo mesmo enquanto mais ou menos capaz de aprender tal
coisa, em tal situacdo (CHARLOT, 2000, p. 81).

Buscamos alternativas para compreender os saberes compartilhados pelos alunos
na relacdo com a Educagdo Fisica. Mas, como dar visibilidade as experiéncias dos
alunos que estdo inscritas no corpo e que nem sempre se traduzem em linguagem oral?
Foi com o objetivo de responder a essa questdo que elaboramos outras possibilidades de
producdo de fontes. Propomos que 0s alunos construissem composicdes corporais para
demonstrar os aprendizados, permitindo analisar o que eles “fazem com” o seu corpo
(SCHINEIDER; BUENO, 2005). De acordo com Schneider e Bueno (2005, p. 24), essa
acao nos permite compreender

[...] Os conhecimentos com os quais a disciplina Educacéo Fisica lida, como
0s esportes, jogos, dancas, lutas e ginastica, sdo atividades constantemente
submetidas a minivariagdes de situagdes de aplicacdo [...]. Fazer com, nesse
sentido, indica o tipo de investigacdo que se pode desenvolver quando se

busca compreender o conhecimento que os alunos e alunas conseguiram mais
incorporar do que sistematizar em forma de enunciados.

53



Elaboramos, como alternativa metodoldgica, um momento em que os estudantes
pudessem nao so “falar sobre” o que aprenderam, mas também “fazer com” o seu corpo
0 que foi aprendido na disciplina. Foi pedido aos alunos que criassem e demonstrassem,
por meio de uma elaboracdo corporal, o que aprenderam na Educacdo Fisica.
Conversamos sobre algumas opcdes, como peca de teatro, jogral, coreografia, jogos etc.
Com esse intuito, optaram em ir para a quadra, pois queriam demonstrar 0 que
aprenderam sobre esportes. Nem todos os alunos participaram. Grande parte das alunas
(Rafaela, Fernanda, Carla, Catarina e Daniela) preferiram ndo fazer a atividade, sob o
argumento de que ndo gostavam de esportes, ndo tiveram experiéncias interessantes
com esse conteldo ou ndo estavam preparadas.

Os demais alunos (Karen, Jorge, Paulo, Leandro, Bianca e Helson) se dividiram
em grupos mistos e se organizaram para jogar inicialmente vélei e depois futebol. Eles
fizeram questdo de mostrar o dominio gue tinham sobre as regras de ambos o0s esportes.
lam jogando e narrando sobre cada momento, chamando a atencéo para a execucao dos
fundamentos técnicos, ressaltando as suas habilidades com cada atividade e tecendo
criticas a cada comportamento dos colegas que estivesse fora das regras oficiais do
esporte. Narraram também as experiéncias que tiveram com esses esportes, como
contedo, como se destacaram em algumas competicBes, 0s outros esportes que
gostariam de ter aprendido etc.

Apds essas atividades, o grupo se dirigiu a sala de aula, onde os alunos se
sentiram mais a vontade para fazer outras construcfes corporais que demonstrassem
seus aprendizados na Educacdo Fisica. Apesar da inicial resisténcia em participar da
atividade, eles se envolveram na discussdo sobre o que seria feito, com cada um
indicando o que aprendeu e o que achava relevante representar e também participaram
da atividade pratica se apresentando para a turma. Todos esses elementos que
compuseram suas elaboracgdes corporais estavam presentes nas narrativas dos alunos
durante o grupo focal e voltaram a aparecer nas narrativas individuais. As narrativas
orais, escritas, corporais e imagéticas, elaboradas pelos alunos, foram organizadas e
sistematizadas em eixos de analises a partir do didlogo com as fontes produzidas e com
a literatura.

A escola, no ano de 2012, possuia apenas uma turma de ensino medio com treze
alunos, portanto os critérios de escolha dos alunos restringiram-se em ser componente

da turma e concordar com a participacdo no estudo. Com o consentimento de todos os
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estudantes, formou-se um grupo bastante heterogéneo em diversos pontos de suas
experiéncias com a Educacéo Fisica.

No quadro 4, apresentamos todos os praticantes da pesquisa de acordo com a
producdo de fontes. Observamos que, apesar dos varios recursos metodoldgicos
utilizados, nem todos os alunos foram envolvidos nas diferentes etapas, em virtude da
auséncia no dia em que determinado recurso metodoldgico foi usado ou por opgédo do
estudante em ndo participar. Cabe ressaltar que os alunos assinaram o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido e a familia o Termo de Consentimento, autorizando o
uso do registro filmico e fotografico em todos os encontros, conforme previsto pelo
Comité de Etica da Ufes. A pesquisa foi aprovada por esse Comité sob o n°
15419913.4.0000.5542.

Quadro 4 — Discentes de acordo com a participacdo na producao de fontes

Aluno Idade Fontes de pesquisa

Grupo | Elaboragdo | Elaboragdo | Narrativas Caderno de

focal de mural corporal | individuais memdarias
Rafaela 16 X X X X X
Karen 17 X X X X --
Jorge 16 X X X X --
Paulo 17 X X X X --
Leandro 17 X -- X X --
Fernanda 16 X X X X --
Samanta 16 X X -- --
Bianca 18 X X X X --
Helson 17 X X X X --
Carla 17 X X -- X X
Catarina 17 X X X --
Daniela 17 X X X X X
Lais 16 X X -- X X

Apenas duas meninas (Daniela e Samanta) passaram por todo o processo de
escolarizacdo em uma Unica instituicdo. Todas as escolas frequentadas pelos estudantes
eram da rede publica. A pesquisa procurou compreender quem sdo esses narradores,
jovens que projetam na escolarizagdo diferentes sentidos, pois, apesar de narrarem um
cotidiano passado, este ganhou leituras e reflexdes a partir das condicionantes da

realidade vivida no presente.
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2.3.0 QUE “EU” APRENDI NA EDUCACAO FiSICA?

Ao tomarmos como questdo inicial o que os alunos aprenderam nas aulas de
Educacdo Fisica, observamos a demarcacdo de trés diferentes fases no processo de
escolarizacdo: inicio do ensino fundamental (da 1* a 4 2 série), final do ensino
fundamental (5% a 8 seérie) e ensino médio (1° e 2° ano). Referimo-nos a divisdo do
ensino fundamental por séries, pois, quando os estudantes vivenciaram essa fase da
escolarizacdo, ainda ndo havia ocorrido a mudanca na legislacdo cuja duragdo
obrigatoria do ensino fundamental foi ampliada de oito para nove anos pelo Projeto de
Lei n® 3.675/04, passando a abranger a Classe de Alfabetizacdo (BRASIL, 2005).

Diante dessa demarcacdo temporal e das diferentes especificidades e
complexidades que lhe atravessam, construimos dois eixos de andlise: a diferenciacédo
do interesse nas aulas durante a escolarizacdo e as implicacdes de género na relagédo
com o aprender na Educacao Fisica.

Uma andlise geral das narrativas produzidas pelos alunos define o jogo e as
brincadeiras como principais contetdos a serem ensinados no periodo inicial do ensino
fundamental. E interessante notar como esses conte(idos sdo considerados pelos alunos
como irrelevantes, um aprendizado de pouco valor, como podemos perceber nas
narrativas de Karen, Paulo e Leandro:

[...] No priméario? Aprender? Nada! A gente corria, brincava, era aula pra
brincar [...] (KAREN).

[...] Ah, no ensino fundamental é dificil. Nessa época eu s6 aprendi a jogar
bola como queria. A professora sé sabia botar pra jogar bola no campinho
que tinha. Fazia como quisesse, era s6 isso... Era lazer! Aula de descer no
escorregador! (PAULO).

[...] Eu nem tinha Educacédo Fisica no primario. Eles chamavam a Educagdo
Fisica de recreagdo nessa época, s6 brincava. Aprendi brincadeira, as vezes
ele [o professor] fazia a gente pegar dois pedagos de madeira e colocar dentro
do pneu. E so brincar, nem é coisa pra aprender isso (LEANDRO).

E interessante notar que, apesar de reconhecerem os jogos e brincadeiras como
conteidos ensinados na Educagdo Fisica, os alunos afirmam que nada aprenderam.
Temos, neste caso, a associa¢do da Educagdo Fisica com a recreacdo e o lazer, pois se
caracterizam por um tempo livre desprovido das obrigacBes, como estudar. E a
Educacao Fisica que se configura como tempo livre e/ou os saberes que ela se propde a

ensinar e 0 modo como se constitui que geram essa percepcao.
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O reconhecimento dos aprendizados com a Educacdo Fisica deve levar em
consideracdo: a) a visdo utilitarista de contedo que demarca o préprio projeto de
escolarizacédo; b) a ndo diferenciacdo ou ampliagdo entre o aprender na rua e o aprender
na Educacdo Fisica. Compreendemos que a logica de organizacdo da escola, em que
predomina o olhar valorativo para disciplinas curriculares que possuem dispositivos de
registros que podem instrumentalizar o aluno para aprova-lo em cursos/vestibulares, nos
ajuda a perceber o0 modo como o aluno olha para o jogo e a brincadeira.

De acordo com Hérbrad (1990), a escola, como um lugar em que as praticas
culturais sdo sistematizadas por meio de diferentes sistemas simbdélicos, materializados
em dispositivos de instrucdo, institui a leitura e a escrita como aprendizagens anteriores
a todas as disciplinas. Diante desse contexto, perguntas como “O que se aprende com o
brincar? Qual a importancia de seu saber, quando comparado com 0s conhecimentos
valorizados pela educagado escolarizada?” sao recorrentes no cotidiano escolar.

Como a escola é o lugar da escrita e de outras formas de simbolizacdo do
mundo, ndo nos parece estranho 0 ndo reconhecimento do brincar como aprendizado.
De maneira inversa, compreendemos, assim como Borba (2007), que o brincar e o jogar
se constituem como espacos para as criangas se apropriarem dos conhecimentos e das
habilidades no &mbito da linguagem, da cognicéo, dos valores e da sociabilidade. Esses
conhecimentos se tecem nas narrativas cotidianas, constituindo os sujeitos e a base para
aprendizagens e situacGes em que € necessario o distanciamento da realidade, o pensar
sobre 0 mundo e interpreta-lo de novas formas, bem como o desenvolvimento conjunto
de acOes. Ao brincar e jogar, as criancas vao se formando como sujeitos de sua
experiéncia social, organizando com autonomia suas agdes e interagdes, elaborando
planos e formas, criando regras de convivéncia social e de participacdo nas brincadeiras.

O entendimento do brincar como modo de producdo da cultura infantil, espaco
de construcdo individual e coletiva dos sujeitos, ndo tem pautado as reflexdes dos
alunos, talvez por terem assumido como loégico o projeto moderno de educacdo que
produz uma hierarquizacdo entre 0s saberes que renega as praticas e experiéncias,
sobretudo as corporais, um lugar secundarizado dentro do curriculo escolar.

Assim, os alunos elaboram uma leitura do que aprenderam na Educacdo Fisica
baseados no que eles compreendem como aprender, uma concepgédo construida ao longo
do processo de escolarizagdo e moldada pela l6gica da escola, onde os saberes-objetos
predominam como saberes compartilhados nas outras disciplinas, como Portugués,

Matematica e Historia. Quando sdo provocados a fazer uma reflexdo sobre o que
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aprenderam na Educacdo Fisica, eles tém dificuldade em identificar, compreender e
formular um enunciado sobre esse tipo de saber diferenciado daqueles com os quais eles
estdo acostumados a fazer reflexdes e teorizagdes no ambiente escolar.

Percebemos outra possibilidade interpretativa que dificulta o entendimento do
saber vivenciado nas aulas de Educacdo Fisica como aprendizado, qual seja, a nédo
diferenciacdo entre o que se faz fora e dentro da escola, como vemos, a seguir, na fala
de Paulo: “As coisas da educagado Fisica eu aprendi mais na rua, jogando com os colegas
e meus irmdos, entdo ndo exige tanto esforco pra entender quanto as outras matérias,
tipo Matematica e Portugués, que eu nunca Vi as coisas que tem 1a” (PAULO).

O ato de brincar na escola da mesma maneira como se faz na rua nos provoca a
refletir sobre o processo de apropriacdes e ressignificacdes das praticas corporais como
conteddos de ensino. Como os alunos salientam, ndo basta reproduzir os saberes locais,
mesmo sabendo que reconhecé-los se faz importante; é preciso provocar novas leituras e
praticas em um movimento de acdo-reflexdo-acdo, ampliando os conhecimentos que 0s
alunos possuem sobre os contetdos. Além disso, partimos das praticas para, em didlogo
com elas, produzir novas leituras culturais, sociais, politicas e historicas sobre essas
mesmas praticas. De fato, parece-nos importante problematizar o jogo e a brincadeira
como um patriménio cultural imaterial da humanidade, compreendendo seu lugar no
proprio processo de humanizacdo. Projetar essas questdes ao longo da Histdria nos faz
entender, por exemplo, os processos de constituicdo das identidades culturais e suas
implicacbes para uma determinada época, além de nos permitir perceber as
continuidades e descontinuidades dessas praticas, como pode ser observado no quadro
“Criangas infantis”, de Peter Brugel.

Se, por um lado, a aula de Educacdo Fisica ndo organiza o brincar levando o
aluno a ampliar suas experiéncias dentro e fora da escola, cruzando a leitura de mundo
local e global da crianga; por outro lado, as demais disciplinas curriculares ndo aliam
seus conceitos a experiéncias dos alunos, ensinando um saber desencarnado da
realidade. Tanto em um caso como no outro, 0 que estd em questionamento ndo é o
saber que trata os componentes curriculares, mas seu projeto de escolarizagdo. A escola
ndo é o lugar do prazer e do lazer, mas do trabalho, que se traduz no plano cognitivo.
Essa associacdo contribui para que os alunos ndo reconhecam os saberes da Educacéo
Fisica como aprendizados. Aprender, nessa perspectiva, significa se apropriar
cognitivamente de um saber que é abstrato e se materializa em um livro. Temos

apostado em um projeto de escolarizagdo que tem aberto mdo da experiéncia e dos
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sentidos que os sujeitos atribuem ao saber. Colocada dessa forma, a questao se inverte
do que se aprende para 0 que se faz com que se aprenda.

Defendemos que o aprendizado conferido pela/na Educagdo Fisica com base na
relacdo com o saber tem como estatuto privilegiado o dominio de uma atividade e o
saber que se apropria na relagdo com o outro e consigo mesmo, em contraposicao aos
saberes que sdo incorporados aos objetos. Ao estabelecer um inventério sobre as figuras
nas quais o saber e o aprender se apresentam, Charlot (2000, p. 66) estabelece as
seguintes categorizagdes: “[...] objetos-saberes, objetos nos quais 0s saberes estdo
incorporados [...]; objetos cujo uso deve ser aprendido [...]; atividades a serem
dominadas, as quais possuem estatutos variados [...]; e, dispositivos relacionais, 0s quais
s6 podem ser apropriados na relacdo com o outro”. Para o autor (2000, p. 71), essas
figuras podem ser resumidas em trés: “[...] constitui¢do de um universo de saberes-
objetos, acdo no mundo, regulagdo da relagdo com os outros e consigo”. Apropriamo-
nos dessas trés figuras neste estudo.

A possibilidade de demonstrar corporalmente na préatica seus aprendizados com
a Educacdo Fisica evidenciou pistas do modo como os alunos produzem sentidos aos
seus aprendizados. Permitiu ainda perceber como as narrativas ndo se constituem como
um todo coerente, pelo contrério, sdo atravessadas por contradi¢Bes e descontinuidades.
Os mesmos alunos que disseram ndo ter aprendido nada na fase inicial do ensino
fundamental (Karen e Paulo) foram os que lideraram o grupo para demonstrar seus
aprendizados e registrar, em forma de escrita em um cartaz, as brincadeiras (peteca,
pular corda, dedobol, queimada etc).

Ao demonstrarem os saberes compartilhados nas aulas, os alunos destacaram os
momentos de diversdo, interacdo com os colegas, a vivéncia de uma diversidade de
brincadeiras e, principalmente, a autonomia que tinham para decidir o que queriam fazer
na aula sem grandes interferéncias do professor. A perda dessa autonomia é um dos
primeiros indicios apontados pelos alunos para a mudanca no interesse da disciplina, a
medida que avancam nas séries escolares.

Os alunos apresentam aqui um paradoxo, qual seja, ter a participacao efetiva do
professor dirigindo e determinando as atividades, ou manter a logica de “Fazemos o que
gostamos, ou ndo fazemos porque ndo gostamos”. E interessante notar como a
exposicdo dessa ideia aparece de maneira excludente, ou seja, ndo parece viavel para o
aluno ter uma intervencdo pedagOgica que, a0 mesmo tempo, amplie seus

conhecimentos sobre o0s saberes das praticas corporais, considerando-0s como
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construtores desses saberes, inclusive no proprio processo de selecdo dos contetidos. As
narrativas buscam demarcar um lugar de autoria e de possibilidade de escolha entre o
que fazer ou ndo nas aulas, inclusive reservando-se o direito de ndo participar, como

sinalizado por Samanta:

[...] Quando é crianca e s6 brinca, vocé se interessa mais porque nao tem essa
cobranca de fazer certo. Vocé faz do jeito que quiser, como vocé souber!
Mesmo depois de grande, eu era mais de jogar peteca do que entrar num jogo
e atrapalhar, porque a gente sabe quando o jogo ta produzindo. Vocé vé que a
pessoa sente prazer em jogar. Ai, quando outra pessoa chega, ainda mais eu
que ndo gostava de vélei, nem nada de esporte, ndo sabe jogar, atrapalha o
movimento do jogo, ai as pessoas perdem o gosto de jogar, entdo nem eu
jogo e nem as outras pessoas, por isso, quando é esporte, ndo da nem vontade
de participar!

E na transicdo do Ensino Fundamental | (1° a 4° série) para o Il (5° a 8° série)
que percebemos um desinvestimento das meninas em relagdo aos saberes ensinados na
Educacdo Fisica, como podemos observar nos trechos retirados de narrativas
individuais:

[...] Teve momento das meninas terem interesse, mas ndo nos esportes que 0s
meninos gostam. Elas gostam de peteca e bambolé, mas isso mudou bastante.
Da 1° a 6° série, elas jogavam futebol com os meninos, era tudo misturado, ja

da 7° até o 1° ano, era sd danca, peteca e bambolé que elas ainda tinham
interesse. Essas coisas de pular corda, mais nada! (PAULO).

[...] Eu acho que é mais pela questdo de personalidade mesmo, tipo eu!
Antes, quando eu era mais nova, até a 7° série, mais ou menos, eu gostava de
correr, ndo tava nem ai. Depois vocé vai crescendo, ndo quer mais e também
tem os meninos que meio que proibiam a gente. Ai meu interesse foi indo
embora! (BIANCA).

[...] Na verdade, até a 5° ou 6° série eu ainda tinha mais vontade de fazer. Via
a galera jogando volei e me empolgava também, queria descobrir, fazer junto,
mas depois que fui crescendo, fui perdendo o interesse, porque vou
descobrindo outras coisas nas matérias de sala, que ndo é Educacdo Fisica,
que chama mais a atengdo, coisas novas. Eu me amarro em coisas de
Geografia, estuda o universo (CATARINA).

O que é apontado pelos estudantes em suas narrativas e que foi percebido
durante as conversas paralelas aos momentos de producdo das fontes pode ser dividido
nos seguintes eixos: a) a entrada na puberdade e as forcas sociais de adequacdo a essa
maturidade; b) a propria estrutura da aula e a intervencdo pedagdgica do professor.

Nesse periodo, os alunos comegcam a estabelecer suas relacdes mais evidentes
com as pressdes sociais de comportamento feminino e masculino. Inicia-se uma
dissociagcdo nos comportamentos. Antes havia uma maior proximidade de interesses e

condutas semelhantes durante as aulas, agora se acentuam diferencas tensionadas pela
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maturidade sexual e estereétipos de género. Enquanto os meninos enfatizam sua
energia, expansividade e disposicdo em participar de qualquer atividade, as meninas
ressaltam as preocupagdes com a aparéncia estética, fragilidade e feminilidade. Em
pesquisa desenvolvida em escolas de ensino fundamental da Espanha, podemos ter
pistas das causas das escolhas dos alunos na passagem da infancia para adolescéncia,

COMO Vemos a sequir:

Una de las explicaciones de la escasa participacion y Del abandono deportivo
proviene de la socializacion del rol de género, ya que las presiones sociales y
culturales siguen inculcando a l6s jovenes actividades mas adecuadas a su
sexo. [...] Las actividades no organizadas pueden reflejar mejor los habitos de
AF en los escolares porque dependen de su propia motivacion. En estos
casos, nifios y nifias estan mas predispuestos a seleccionarlas, lo que puede
significar una mayor participaciéon (MADRONA et al., 2014, p. 111).

No didlogo com os autores, identificamos que as diferencas de género na hora de
escolhas de atividade fisica pelos adolescentes sdo importantes indicadores para se
mapear seus interesses e, com base neles e em suas implica¢des, produzir novas praticas
na escola. Contudo, os autores sugerem pesquisas que também observem momentos que
ndo sejam somente a aula de Educacdo Fisica, como o recreio, 0s projetos, para que se
possa constatar as escolhas de atividades fisicas pelos alunos, observando se suas
praticas sdo separadas por género ou se, nesses momentos, meninos e meninas se
agrupam com maior frequéncia para realizar atividade fisica e esporte.

Ha diferencas profundas no aprendizado das meninas e dos meninos, conforme
demonstrado em algumas narrativas (Karen, Jorge, Bianca, Daniela, Lais). Todavia,
temos indicios de que, em alguns casos, o conteudo foi diferenciado pela forma como o
professor conduziu a disciplina, seja segregando a turma pelo género e articulando
conteddos distintos para meninos e meninas, seja por ndo se atentar para essa questdo
em sua pratica pedagdgica, como podemos observar nos seguintes trechos narrativos:

[...] entdo as meninas eram sempre excluidas do futebol! Como eu nunca
gostei, eu nem fazia questdo, mas tinha amigas que gostavam, mas 0s

meninos ndo deixavam, e o professor sempre acata 0 que 0S meninos querem
(KAREN).

[...] Aqui, nesta escola, é vOlei para as meninas e futebol para 0s meninos.
Nas outras escolas, as meninas e 0S meninos aprendem a mesma coisa:
futebol, volei, basquete, enfim, todo mundo a mesma coisa. As vezes
separavam por trimestre. Por exemplo, neste trimestre, a prioridade sdo os
meninos, entdo eles escolhem o que querem e o que vdo jogar e sb eles
jogavam. E, no trimestre seguinte, elas escolhiam e ndo se misturavam com
eles (JORGE).

[...] Eu queria ter jogado futsal, até teve aula disso. A tedrica a gente
aprendeu na sala, todo mundo junto, [...] mas na pratica os meninos ndo
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deixavam [...] ai o professor, como ele ficava tomando café pra I4, quando
algumas meninas iam correr atras dele, ele dizia: ‘Ah, entdo divide o tempo
da aula’, mas ele nem aparecia pra contar o tempo, né?! Ai os meninos
falavam: ‘Ah, entdo joga ai’. SO que passava um tempinho, eles diziam: ‘Ja
acabou, ja& acabou’, ai ficava assim, sem tempo, como ia aprender?
(BIANCA).

Em outros relatos, observamos que, mesmo o professor recorrendo a atividades
que promovam um aprendizado coletivo, percebe-se exclusdo da participacdo das
meninas por resisténcia delas ou pela postura excludente dos meninos:

[...] As vezes é separado porque os alunos mesmos ndo deixam as meninas
jogarem. Eles nunca queriam e, quando deixavam a gente participar do time,
s6 porque o professor fazia time misto, ninguém passava a bola para a gente.

Eles ndo davam um passe para a gente, ndo, eles jogavam entre eles e a gente
ficava correndo 14 no meio (KAREN).

Quando elas estdo envolvidas, prejudicam nosso aprendizado porque a gente
ndo vai poder praticar plenamente o esporte, se ndo tiver pessoas com a
mesma forca fisica (HELSON).

A perda de interesse das meninas, se é que podemos afirmar dessa forma, ja que
a elas vem se negando o direito de ter aula, ndo é influenciada apenas pelas questdes
bioldgicas, mas também pelas questbes sociais que reforcam o imaginario social de
género. Além disso, essa perda de interesse € acentuada pela pratica pedagdgica adotada
pelo professor.

Observamos também que a diminuicdo da participacdo das meninas estad
associada a insercdo do esporte como conteudo principal das aulas nesse periodo. Nas
exigéncias técnicas esportivas nas quais 0s meninos se destacam, sdo utilizadas, como
padrdo de referéncia, as habilidades masculinas (MOURAQO; DUARTE, 2007). Como
as meninas tém dificuldades de alcancar esse perfil técnico, as aulas tornam-se
desinteressantes, um espaco de exclusdo reforcado muitas vezes pela pratica
pedagdgica. O género, como um dos fatores de exclusdo nas aulas de Educacéo Fisica, é
discutido também por Moreira, Silva e Mourdo (2012) e Abreu (1993). Entretanto, a
apropriacdo das capacidades motoras para 0 jogo ndo se configura como uma
dificuldade especifica das meninas, até mesmo porque nem todas elas apresentam a
mesma dificuldade. O que esta em disputa € a capacidade de o aluno dominar a préatica
do esporte, pois € ela que se configura como condi¢do fundamental para sua aceitacéo
ou ndo no grupo. A narrativa de Leandro evidencia a sua dificuldade em se inserir nas
aulas cujo conteudo era o esporte: “[...] Depois, quando comegaram 0s esportes, eu
aprendi a ndo ficar atras do gol, se ndo quisesse levar bolada na cara. Aprendi que,

enquanto voceé ndo sabe, vocé nao ¢ escolhido para o time”.
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Esse desinteresse influencia as relacdes que as meninas e 0S meninos constroem
com os saberes compartilhados na Educagdo Fisica, pois, se existe uma falta de
interesse, existe também um problema direto com a aprendizagem. Se ndo ha interesse
em passar por determinada experiéncia nas aulas, o aprendizado ndo acontece, ficando
no campo restrito do acontecimento.

No periodo do 6° ao 9° ano (5° a 8° série), notamos a supremacia dos esportes
como conteddo da disciplina. Algumas brincadeiras e jogos ainda sdo citados, mas de
maneira esporadica. E interessante notar o lugar ocupado pela competi¢io como fator
motivacional para alguns e algo que afastava e desmotivava outros (Leandro e
Fernanda). Sempre que queriam exemplificar um momento positivo de aprendizagem
nesse periodo, eles se referiam as Olimpiadas realizadas na escola, destacando a

motivacao gerada:

[...] E teve os esportes, ai tinha que aprender a zoar a galera da outra turma
que era rival! Nossa! Muito bom a competi¢do (KAREN).

[...] E tinha mais conteldo nessas séries. Comegaram a ficar mais dificeis,
comegou a passar trabalho, ensinar a regra mesmo. Teve, nessa época, as
olimpiadas e ai foi bem organizado e teve as competi¢des, era ‘daora’ zoar a
7°B que sempre perdia pra gente (JORGE).

[...] Na 7° comegou a ser melhor a Educacéo Fisica, comegou a ter interacéo
com as outras turmas. A professora Aline elaborou até as olimpiadas, que
envolveram muito esportes, entdo acabou as pessoas se interessando mais nas
aulas porque deveria participar... Abrangeu todos os esportes nas olimpiadas
que ela fez... de danca ao futsal. Entdo a interacdo dos alunos foi maior, isso
na 7° e 8° série (HELSON).

As narrativas evidenciam que o consumo do conteudo esporte feito pelos alunos
vai além de se reduzir aos mecanismos de reproducdo de uma légica hegemonica. A
competicdo, o carater excludente, rigido e disciplinador do esporte aparecem nas
narrativas, em alguns momentos, porém junto com isso surgem aspectos positivos,
como a motivacao nas competicdes, o interesse pela pratica e o espaco de socializacdo e
integracdo entre os colegas nos eventos esportivos promovidos na escola. A légica da
competitividade esportiva € consumida nas aulas de Educacdo Fisica sem
necessariamente ser excludente e individualista. A vontade de vencer ndo reduz o aluno
a mero reprodutor, configurando-se como motivador e espaco de integracéo.

Esses dados sinalizam a necessidade de ndo resumirmos o conteldo esporte aos
aspectos negativos, procurando, pelo contrario, compreender os modos como 0s sujeitos

se apropriam dele e significam. Talvez seja necessario um esforco maior para nos
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desapegarmos das criticas preestabelecidas, duvidar da total passividade dos praticantes
e investir em compreender as dindmicas de reapropriacdo cultural cotidiana (STIGGER
et al., 2009).

No periodo que compreende da 5% a 82 série surgem as criticas fortes a Educacéo
Fisica, pois é quando os alunos, tanto 0s meninos como as meninas, demarcam a perda
de interesse pela disciplina. O que foi citado, no inicio do ensino fundamental como um
dos indicios da perda deste interesse, consolida-se nas narrativas sobre os anos finais.
Os alunos queixam-se da falta de participacdo na decisdo do que fazer nas aulas,
reclamam das posturas extremas dos professores, 0s quais se mostram muito autoritarios
ou muito despreocupados. A leitura que eles fazem é que, no final do ensino
fundamental, as aulas de Educacdo Fisica comegam a perder a sua caracteristica mais
atraente para os estudantes, que era “fazer o que quisessem”, tornando os contetdos
rigidos e repetitivos. Eles narram sobre essa falta de participa¢do no planejamento das
aulas e a rigidez desse periodo escolar, fazendo uma comparacdo com as demais
matérias, nas quais passam a ter mais aulas em sala e mais conteudos “tedricos”. As

narrativas abaixo ilustram esse cenario:

[...] Se vocé quer aprender uma coisa nova, vai procurar fora da escola
porque aqui vocé ndo aprende nada novo. Todo ano é a mesma coisa: ou vai
jogar vdlei, ou vai dancar ou vai jogar futebol. Cada trimestre € uma coisa.
Dentro da escola, de diferente, eu sé vi bobeira, tipo sobre a importancia da
&gua. Quem ndo sabe a importancia da 4gua? Em Biologia, a gente j& aprende
isso, ndo precisa Educagdo Fisica ensinar (KAREN).

[...] S6 dava vontade de fazer as aulas quando era diferente. Eu lembrei de
uma vez que a professora marcou um passeio com a diretora e fomos na
piscina e ela apresentou varios esportes novos. Foi muito legal nesse dia.
Outra coisa muito legal que aconteceu, e eu acho até que os professores
deveriam ressaltar mais sobre isso, que é a importancia do esporte brasileiro.
Nao falar as regras, ou como surgiu, essa coisa chata de sempre
(FERNANDA).

[...] Aula de Educagdo Fisica tem que ser assim, igual quando a gente é
crianca, so brincadeira! Educacéo fisica vai ficar escrevendo? (JORGE).

Uma das criticas que os alunos e alunas narram é sobre a acdo pedagogica que
promove dicotomia do aprendizado em teoria (ensino das regras) e pratica (vivéncia do
esporte). Assim, levar a Educacdo Fisica que, no periodo de ensino anterior, era
sinbnimo de diversdo e movimento livre, para 0 ambiente da sala de aula, no qual os
alunos sdo orientados a ter um comportamento restritivo e disciplinado, gera um
estranhamento e rejeicdo por parte deles, em virtude de uma aproximacao da Educacéo

Fisica com a ldgica das outras disciplinas escolares.
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Ao mesmo tempo em que os alunos reivindicam novas experiéncias na Educacéo
Fisica, eles se colocam como resistentes ao fato de haver interferéncia do professor, ou
seja, eles ndo querem abrir mao de usar a aula para “fazer o que quiserem”, assumindo-a
como um momento de descontracdo e lazer, pois, como salienta Helson, “[...] A
Educacao Fisica € o lazer da escola. Sair da sala uma hora por semana, meu Deus, pelo
menos um banho de sol a gente tem que ter, né!”.

A reflexdo de Helson nos leva a questionar sobre a significacdo da Educacéo
Fisica como componente curricular e sobre o proprio projeto de escolarizagdo colocado
em destaque. A arquitetura escolar, a organizacdo do tempo, do espaco, a construcao de
um ambiente disciplinar, com restricdo da liberdade e, muitas vezes, autoritério, sdo
fundamentos que oferecem alicerce a esse projeto. Colocado dessa forma, ndo é de se
estranhar a analogia realizada pelo aluno.

Existe uma descontinuidade nas narrativas dos alunos em que polarizam a
relagdo que estabelecem com a Educacdo Fisica. De um lado, temos a reivindicacéo
pela atuacdo pedagdgica do professor para produzir praticas que resolvam problemas,
como a repeticdo dos conteudos, a falta de participacdo dos alunos na sua escolha. De
outro lado, observamos a resisténcia em relacéo a intervencéo do professor, assumindo a
aula como um momento de descontracdo, o que € evidenciado pelos préprios alunos,

como enfatiza a narrativa abaixo:

[...] Olha como a gente é contraditdrio. A gente t& aqui reclamando que ndo
aprendemos grandes coisas, s6 que, se fosse uma aula de copiar “Vamos falar
de musculo hoje, vamos falar disso...”, todo mundo ia cair reclamando! A
gente sé reclama que o professor era ausente e ndo fazia nada, mas falamos
que uma aula bacana era ‘Toma a bola de volei, vai 14, a rede ta 14, fica s6
jogando’ (KAREN).

As contradi¢es nas narrativas sao frequentes, porque é dificil para os estudantes
analisar as relagcdes com o0s saberes construidos na Educacdo Fisica, que sdo diferentes
das construidas pela l6gica escolar. H& uma reivindicacdo por novos contetdos, por um
avanco e aprofundamento no aprendizado e, a0 mesmo tempo, anunciam resisténcia as
mudancas, ou seja, criticam o professor que “ndo ensina”, mas também se negam a
participar quando ele direciona a aula.

A questdo posta pela narrativa de Karen nos remete a intervencao pedagdgica do
professor. O que estd em andlise ndo é a existéncia ou ndo da Educacdo Fisica como
componente curricular, mas 0 modo como essa disciplina deve ser ministrada e o papel

social que ocupa dentro da educacéao escolarizada. Santos (2005) nos mostra como essa
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questdo pode estar associada a possibilidade de escolha de uma atividade ou conteudo,
ou seja, a liberdade estd diretamente ligada ao lugar que o aluno ocupa nas decisdes
tomadas sobre o que aprender nas aulas de Educacdo Fisica.

Além disso, os alunos narram acerca dos aprendizados experenciados na
disciplina e apresentam dificuldades de entendé-los. Eles o fazem, sobretudo, quando se
remetem ao aprendizado das regras, ou seja, de um saber que precisa ser estudado
teoricamente para ser apropriado. Nesse movimento, tomam como referéncia os saberes
valorizados por outras matérias, ndo reconhecendo possiveis aproximacdes
metodologicas das aulas de Educacéo Fisica.

Nas narrativas sobre o que aprenderam com a Educacéo Fisica no ensino médio,
referem-se as poucas experiéncias que tiveram com a disciplina e tecem reflexdes sobre
a necessidade dos saberes que teriam sido ou ndo compartilhados com essas
experiéncias. As criticas que fazem a respeito da Educacdo Fisica ndo se restringem a
essa disciplina, mas atravessam a propria escola, que parece ter sua légica de ensino
alheia aos desejos e necessidades dos estudantes.

Porém, enquanto estivermos procurando culpados, sobretudo na figura dos
professores e dos alunos, para o descompasso do didlogo na escola, mas distante
estaremos da critica ao préprio projeto que lhe oferece sustentacdo. Neste caso, a logica
utilitarista que perpassa o aprendizado do conteldo, associada a ideia de mercado, ao
vestibular e, na atualidade, ao Enem, precisa ser revista, pois, como salienta Charlot
(2001, p. 37):

Ha& milhares de motivos pelos quais os jovens imaginam que a escola éo
lugar do lazer e ndo do saber. E importante descobri-los, mais do que criticar.
Os conflitos nascem quando o professor explica algo que nao é
compreendido. O educador culpa o aluno, mas se sente fracassado também
porque a turma ndo avanga. O jovem, por seu lado, pensa que o professor ndo
sabe ensinar. Existe uma tensdo que faz parte do ato pedagdgico. O primeiro
problema que o docente enfrenta é ndo produzir diretamente seu trabalho.
Explico: o que faz o aluno aprender é sua prépria atividade intelectual, ndo a
do mestre. O trabalho do educador é despertar e promover essa atividade.

Acredito que o jovem queira uma escola que faca a ponte entre a historia
coletiva do ser humano e sua histéria individual.

Analisando, sob o olhar do aluno, quais sdo os saberes incorporados por eles
durante sua trajetéria escolar, podemos ter uma visdo mais ampla sobre como tém se
constituido os seus aprendizados e como a Educacdo Fisica contribuiu com a sua

formagé&o escolar e pessoal.
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A escola, nesse sentido, ndo é apenas um lugar de compartilhar saberes, €
também um lugar de aprendizagem de formas e exercicios do poder e das suas relagdes,
pelas quais o aluno aprende a aplicar instrucdes, decodificar os dispositivos de saberes

objetivados em uma relacao social com o poder e o saber (LAHIRE, 1997).
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CAPITULO I11

3. AS IDENTIDADES CRIADAS PARA A EDUCACAO FISICA POR ALUNOS
E ALUNAS DO ENSINO MEDIO

RESUMO

Este estudo tem como objetivo compreender as relacdes que os alunos estabelecem com
os saberes experenciados nas aulas de Educagdo Fisica e suas implicacdes para a
constituicdo das identidades desse componente curricular. Para tanto, analisamos as
narrativas autobiogréficas de alunos do 3° ano do Ensino Médio sobre os diferentes
modos de apropriacdo do seu processo de escolarizagdo com a Educacdo Fisica na
Educacdo Baésica. Foi utilizada como recurso metodoldgico a producdo das narrativas
orais dos estudantes e a elaboracdo de narrativas imagéticas. Os resultados mostraram
que a relagdo com o saber e as identidades criadas para a Educacdo Fisica sdo
tensionados pela logica escolar e pelas experiéncias dos estudantes, o que resulta na
perda do seu interesse nas aulas de Educacdo Fisica ao decorrer do processo de
escolarizacao.

Palavras-Chave: Educacdo Fisica. Relacdo com o Saber. Identidade. Alunos do Ensino
Médio.

3.1.INTRODUCAO

Ao analisar o que os alunos e alunas do ensino médio aprenderam na Educacéo
Fisica durante o seu processo de escolarizacdo, questdes como a competicao, repeticao
de conteldos, género, supremacia do esporte, competicdo, importancia e utilidade dos
aprendizados, surgiram como fatores determinantes no interesse em aprender os saberes
compartilhados durantes as aulas.

A partir da compreensdo dessas tensfes, identificamos que os estudantes
atribuem significados e valores diferentes para as experiéncias de aprendizagens de
acordo com o periodo da vida escolar que estdo narrando e esses diferentes sentidos
criados para a Educacdo Fisica constituem-se em identidades que vao se modificando a
medida que o aluno avanca no processo de escolarizagdo, influenciando diretamente no
que eles escolhem ou néo aprender na disciplina. Portanto, o objetivo desse estudo é
compreender as relaces que os alunos do ensino médio estabelecem com os saberes
experenciados (CHARLOT, 2000) nas aulas de Educacéo Fisica e suas implicagdes para

a constituicdo das identidades (HALL, 2000) desse componente curricular, entendendo
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que tanto os saberes como as identidades se apresentam imbricados, pois sdo
construgdes sociais historicamente produzidas.

Os processos identitarios (HALL, 2000) que atravessam a Educacdo Fisica no
decorrer da escolarizacdo sdo compreendidos neste texto por meio das identidades
historicamente construidas pelos estudantes para a disciplina. Nesse sentido, a Educacao
Fisica ndo e demarcada e centrada em uma Unica identidade, como esséncia, mas em
significados, ressignificacfes e conceituacdes provisorias que se modificam de acordo
com as experiéncias individuais e coletivas desses alunos. De acordo com Hall (2000, p.
108):

[...] as identidades ndo sfo nunca unificadas; que elas sdo, na modernidade
tardia, cada vez mais fragmentadas e fraturadas; que ndo sdo, nunca,
singulares, mas multiplicamente construidas ao longo de discursos, praticas e
posi¢des que podem se cruzar ou ser antagbnicos. As identidades estdo

sujeitas a uma historizagdo radical, estando constantemente em processo de
mudanca e transformacao.

As identidades “[...] tém a ver com a questdo da utilizagdo dos recursos da
historia, da linguagem e da cultura para a producdo ndo daquilo que n6és somos, mas
daquilo no qual nos tornamos” (HALL, 2000, p. 109). Elas sdo construidas, dessa
maneira, na diferenca e por meio dela, consubstanciada na relagdo com o outro, com
aquilo que ndo é, com o que falta e no modo como os praticantes se veem, se
identificam. “A identidade surge ndo tanto da plenitude da identidade que ja estd dentro
de n6s como individuos, mas de uma falta de inteireza que é ‘preenchida’ a partir de
nosso exterior, pelas formas através das quais nés imaginamos ser vistos por outros”
(HALL, 2006, p. 39 grifo do autor).

Depreendemos deste debate a impossibilidade de mantermos uma ideia
universal, uma esséncia de escola e de Educacdo Fisica. A escola se configura como
lugar de fronteira (SANTOS, 2003, HALL, 2006), zona hibrida, em que se encontram e
se produzem uma diversidade de linguagens, saberes, culturas, que se apresentam
descentralizadas de um todo coerente. Outrossim, é preciso entender a construcdo das
identidades, tanto da Escola como da Educacdo Fisica em seu contexto, a partir da
leitura de que a produz, neste caso dos alunos.

Para tanto, dialogamos com 13 alunos, 9 meninas e 4 meninos, do ensino médio

de uma escola da Serra/ES, por meio de narrativas autobiograficas®’. A escola é um

22 Participou da pesquisa uma Escola Estadual do Espirito Santo situada no municipio da Serra.
Escolhemos alunos da turma do 3° ano, em virtude da possibilidade de uma vasta experiéncia que 0s
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mundo em que reina a escrita e inserir neste contexto investigacfes resgatando as
narrativas orais é bastante enriquecedor, pois tras para este ambiente uma situacdo

pouco difundida. Baseada nos estudos de Certeau, Perez (2009, p. 59) ressalta:

Tendo historicamente sua origem ligada a difusdo da escrita, na escola, ainda
hoje, predominam as narrativas sustentadas pela escritura, onde muitas vezes
a oralidade é circunscrita ao uso instrumental da transmisséo de contetidos e
informacdes. Trazer e difundir o patrimdnio das narrativas orais para o
cotidiano de uma instituicdo que se firmou ao longo do tempo como guardia
da escrita significa criar ali surpresas por conseguir estar onde ninguém
espera — isto é astlcia.

E importante compreender que narrativa no é o equivalente a entrevista, vai
muito além. Ela pode e deve ser feita mais de uma vez, fazendo com que o narrador
possa a cada novo relato trazer um ponto que passou despercebido no anterior, alem de
dar a oportunidade de quem narra vivenciar através da sua fala o que a experiéncia
deixou marcado no corpo, de sentimentos e aprendizados. Cabe ao pesquisador o
exercicio de desvelar os processos e trajetorias do aprender vivenciados pelos
narradores. No momento em que narra, 0 narrador vai deixando pistas, mesmo que
inconscientemente, dos saberes provenientes da sua experiéncia.

A experiéncia é a fonte de toda narracdo, seja prépria ou alheia. Narrar é resgatar
situacOes vividas, carregada de ressignificacdes, &€ rememorar, buscar na memoria nao o
que aconteceu de fato, mas o que se sentiu, o que lhe pareceu, suas ideias e reflexdes, o
que o fato gerou de subjetividade e significagdes na vida de quem narra (BENJAMIN,
1994). A rememoracao € entendida por Benjamin como a personificacdo do passado por
meio de sensacBes e emocdes. E foi por meio de grupos focais, onde as narrativas
tornaram-se potencializadas na relacdo com os colegas e por narrativas individuais nas
quais foi possivel esclarecer e aprofundar pontos importantes que surgiram nas
narrativas em grupo e elaborar novas narrativas sobre suas experiéncias, podendo assim
expressar as relacbes com os saberes da Educacdo Fisica durante todo processo de
escolar, que se constituiu o primeiro momento da pesquisa.

Para ampliar as possibilidades metodolégicas ao uso das narrativas, é
enriquecedor desenvolver um trabalho com o uso de imagens. Pedir ao aluno que traga
imagens da época narrada, do acontecimento narrado, elaborem desenhos que possam

ser relacionado a aquilo que ele estd narrando. Esses elementos que atribuem

mesmos possuam, por ja terem cursado em média 10 anos - ensino fundamental completo e primeiro e
segundo ano do ensino médio - com a presenga obrigatéria da Educacao Fisica no curriculo escolar.

72



significados as suas experiéncias, ajudando no processo de rememoracdo por meio dos
vestigios destes momentos. Na narrativa o cotidiano ganha forma de linguagem e as
imagens traduzem formas de ser e viver, reminiscéncias elaboradas e reelaboradas,
historias revisitadas, paisagens de um espaco-tempo de vida, de trabalho, de
aprendizagem. Memorias, histérias e narrativas, refletem e refratam o mundo
cotidiano, criado na experiéncia e recriado na rememoracdo (PEREZ, 2009).

Partindo disto, 0 momento seguinte da pesquisa foi a elaboracdo de um cartaz
que representasse a historia de cada um com a disciplina, momento em que puderam
criar livremente composicdes de colagens, desenhos, escritos, o que julgaram relevante
expressar em relagdo a suas experiéncias. A producio de imagensnarrativas (PEREZ,
2009) atua como potencializador da rememoracéo. E a relacdo entre imagem e memoria
se faz pela acdo da semelhanca. Todo o material foi produzido pelos estudantes fazendo

composicdes que melhor traduzissem a relacao de cada um com a Educacéo Fisica.

3.2.EDUCACAO FISICA EM MINHA VIDA: DA MELHOR AULA A MENOS
IMPORTANTE

No didlogo com os estudantes, observamos que é feito uma demarcagdo
temporal do periodo de escolarizagdo em consonancia com a divisdo vivenciada por eles
nesta fase. Sendo assim, dividiram em trés grandes etapas (1° a 4° série, 5° a 8° série e
Ensino médio) e a cada etapa narrada deixam-se pistas e indicos (GINZBURG, 1989) a
respeito de como as identidades para a Educacdo Fisica vao sendo construidas,
desconstruidas e reconstruidas em um movimento histérico a partir das tensdes
provocadas por suas relacfes com os saberes compartilhados na disciplina, com a l6gica
escolar, com os amigos, com os professores e a pratica de ensino.

As narrativas dos alunos sobre o periodo inicial da escolarizacdo (1° a 4° série)
sdo carregadas de elogios a disciplina. Ressaltam como se sentiam motivados para as
aulas, como era divertido, sempre dando énfase ao poder de escolha das atividades, pois
se sentiam a vontade para brincar livremente, sem responsabilidades ou preocupagoes
com avaliagdes, estudos ‘tedricos’ ou regras. Portanto neste periodo o que prevalece
para os estudantes € uma Educacéo Fisica que se assemelha aos momentos de recreio e
lazer, nos quais se pode brincar e conversar com 0s amigos, diferente das outras

disciplinas as quais ja tem algumas exigéncias avaliativas e que necessitam de um
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esforco intelectual para que possam ter um bom desempenho. Comeca a associar a
Educacdo Fisica com a disciplina em que nédo € preciso estudar, que nao é caracteristica
de sua relacdo com o saber a necessidade de decorar conceitos, elaborar enunciados,
produzir textos, sendo assim construida a ideia de que ndo é preciso se preocupar com
ela e que ndo ha a necessidade de dedicar atengdo aos seus aprendizados.

E importante salientar que o recreio ocupa atualmente um tempo e espaco
especializado dentro da logica escolar. Seu processo de institucionalizagdo caminhou
préximo com a legitimacdo da oferta da Gymnastica na escola. Inicialmente partiu de
uma relacdo bastante proxima em virtude das praticas eminentemente corporais, para,
posteriormente, demarcar suas caracteristicas particulares. Enquanto o momento da
Gymnastica era exclusivo para cada turma, sob forte orientacdo do professor que seguia
um programa balizado em pressupostos cientificos, cujas expectativas educacionais se
pretendiam mais amplas buscando ultrapassar os muros da escola e repercutir sobre a
organizacao cultural da sociedade, o recreio assumiu um duplo papel na l6gica escolar.
O de remover do ensino o0 seu aspecto extenuante e fatigante atendendo as necessidades
psicoldgicas e fisioldgicas das criancas. E o de atuar como mecanismo de disciplina
preventiva, assumindo o sentido de recompensa a atividade escolar normal e regular,
véalido para os alunos disciplinados, muito préximo como € institucionalizado
atualmente (MEURER, 2012).

A partir disso, podemos compreender a identidade criada pelos alunos para a
Educacdo Fisica escolar nos anos iniciais no ensino fundamental em virtude das fortes
ligacBes com caracteristicas institucionalizadas para o horario do recreio, por retirar o
aluno da sala e promover praticas corporais. E nesse caso, mesmo que informalmente,
atuando como mecanismo de disciplina preventiva, com o sentido de recompensa do
qual o aluno indisciplinado pode ser privado, como podemos ver nos trechos abaixo.

[...] Querendo ou ndo todo mundo tirava ou ameagada tirar as aulas “ah nao

vai respeitar ndo? Vou pegar a aula de Educacio Fisica!” Ai, pronto! Todo
mundo ficava quietinho! (Karen)

[...] A aula era o incentivo pra gente ficar quieto, é isso mesmo, todo mundo
ameacava com a aula de Educacéo Fisica! (Jorge)

No periodo seguinte as narrativas apontam para o inicio de diversas tensdes com
a disciplina, principalmente a respeito das mudancas na pratica pedagogica e nas
exigéncias escolares avaliativas. As narrativas sinalizam para um conflito entre a

identidade criada para a disciplina no periodo anterior e as experiéncias com uma
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Educacao Fisica que esta mais proxima da ldgica escolar e das demais matérias. Possui
conteddo sistematizado, avalia com mais rigidez, possui momentos de aula realizada em
sala no qual comeca a se destacar além da necessidade de dominar uma atividade
também construir enunciados sobre ela, compreender e criar regras, associar 0
conhecimento tedrico e pratico do conteudo da disciplina.

A mudanca na maneira de ensinar Educacdo Fisica causou uma aproximacao
com a forma de compartilhar o saber caracteristica das outras disciplinas escolares,
resultando em um estranhamento e rejeicdo por parte dos estudantes. A Educacéo Fisica
que outrora era totalmente diferenciada, pois se desenvolvia em um espaco fora da sala
de aula no qual o aluno podia escolher como se portar, o que desejava fazer e trazia uma
sensacdo de liberdade e desprendimento, comegou a manifestar aspectos semelhantes a
I6gica escolar de ensino, com aulas na qual ndo se pode falar, conversar, correr, que é
preciso ficar em sua carteira dentro da sala de aula, assistindo quase sempre
passivamente, o professor explicar determinado contetdo.

Charlot (2009) provoca os educadores ao questionar onde esta o ‘fisico’ da
Educacdo Fisica escolar? O autor argumenta que os educadores tem buscado uma
legitimacdo da Educacdo Fisica numa tentativa equivocada de adequacéo da disciplina a
l6gica de ensino da escola, porém o caminho é exatamente o inverso, deve-se buscar
esta legitimacdo exatamente pela diferenca de seu estatuto epistémico, por oferecer
aquilo que as outras disciplinas ndo oferecem, por trabalhar com saberes que ndo se
igualam ao da logica escolar das demais disciplinas.

A partir dessas tensdes, buscando compreender a trajetéria de aprendizagem do
aluno e os processos identitarios pelos quais a Educacdo Fisica passa, construimos os
eixos de analise: 1) Como o aluno aprende nas aulas de Educacéo Fisica, e 2) O que 0
aluno faz com o que aprende nas aulas. Esses dois eixos atravessam a nossa discussao a
respeito das identidades e da relacdo que os alunos estabelecem com o saber da
Educacdo Fisica.

3.2.1. COMO O ALUNO APRENDE NAS AULAS DE EDUCACAO FiSICA

O primeiro eixo de analise que sobressaiu nas falas dos alunos foi a relagdo que
eles fazem entre 0 que se aprende e 0 espago onde esse aprendizado se constroi.

Podemos perceber nas narrativas a associa¢do dos estudantes Karen, Jorge, Helson e
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Carla, entre os aprendizados denominados tedricos para aqueles aprendidos em sala de

aula e praticos para os aprendidos fora desse espago. Como consta nos trechos abaixo.

[...] As aulas tedricas, que era na sala eram mais pra estudar os fundamentos
dos esportes, por exemplo, se fosse o futsal era os fundamentos do futsal, e
na quadra a prética, isso até o final do ano [...] (Helson).

[...] Na sala a professora passava basicamente as regras do volei, pelo menos
isso eu aprendi [...] E fora da sala, tinhas as coisas préaticas que, tirando a
danga, eu ndo aprendi nada... (Carla)

[...] Se a aula de Educacéo Fisica for dentro da sala eu fico triste, se for fora
eu fico feliz! [...] Podendo jogar um vélei, eu vou ficar dentro da sala
escrevendo? Nem parece Educacédo Fisica, ela ta aqui é pra tirar o aluno da
sala. (Karen)

[...] A gente tinha duas professoras, com uma professora a gente ia pra quadra
e a outra era pra passar dever. A gente odiava esse do dever, né? Era horrivel
ter aula pra dever, uma era na sala e a outra era na quadra, no caso. Era
horrivel! A mulher chegava na sala e mandava a gente copiar dever, a mulher
era doida! (Helson)

Existe um claro estranhamento nas narrativas dos alunos Karen e Helson quando
as aulas de Educacdo Fisica sdo desenvolvidas dentro da sala de aula, como se nao fosse
algo caracteristico da disciplina, como se Educagédo Fisica s fosse “fisica” quando esta
fora do espaco da sala de aula. Os alunos compreendem, assim como destaca Charlot
(2009, p. 243) que

[...] a Educagdo Fisica ndo é uma disciplina escolar ‘como as demais’. E
acrescento: felizmente. N&o é igual &s demais porque ela lida com uma forma
do aprender que ndo a apropriagdo de saberes-enunciados. Em vez de tentar
anular ou esconder essa diferenca, dever-se-ia destaca-la e esclarecé-la. O
fato de que é uma disciplina diferente ndo significa que tem a legitimidade do
que as demais disciplinas [...]. Em vez de se esforcar para aparentar-se
normal, conforme a norma dominante de legitimidade escolar, a Educagdo

Fisica deveria, a meu ver, legitimar-se por referéncia a outra norma, a outra
figura do aprender.

Por mais que os estudantes tenham dificuldade em narrar seus aprendizados
inscritos no corpo em forma de enunciado (CHARLOT, 2000), eles identificam que os
saberes com 0s quais a Educacdo Fisica trabalha se diferencia dos saberes da maioria
das disciplinas. Associa 0 aprender Educagdo Fisica com o corpo em movimento e
quando a aula se desenvolve no espago fechado da sala de aula, no qual s&o obrigados a
se manter em suas carteiras, rejeitam como uma pratica nao natural a disciplina.

Essa tensdo mostra como a identidade criada a partir das experiéncias com a
Educacdo Fisica de 1° a 4° serie, influencia no interesse do aluno no periodo seguinte,

estando diretamente ligada ao seu aprendizado, pois se mostra como um dos fatores
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determinantes no momento em que o aluno escolhe ou nédo estar aberto as experiéncias
promovidas pela disciplina e estabelecer relacbes com os saberes compartilhados por
ela, ou seja, no que eles escolhem ou ndo aprender.

Além desses estranhamentos com as mudancas na l6gica de ensino, surgem
outras problematicas na Educacdo Fisica que interferem diretamente do interesse do
aluno em aprender. As maiores queixas dos estudantes estdo relacionadas a repeti¢éo de
contelldos que em sua maioria resume somente ao ensino de quatro modalidades
esportivas (volei, basquete, futebol e handebol). Corroborando com o estudo de Darido
(2004) que indicou a repeticdo dos programas de Educacdo Fisica, restringindo
basicamente ao ensino de gestos técnicos esportivos, no ensino fundamental e médio
como um dos fatores de afastamento dos alunos das aulas da disciplina. Observamos
ainda, com base nos estudos de Vieira, Ferreira Neto e Santos (2012), que a ndo
diversificacdo de conteldo associada a sua repeticdo nos diferentes anos de
escolarizacdo, sem um aumento de sua complexidade, tem levado um desinteresse por
parte do aluno as aulas de Educacdo Fisica.

Um ponto que se destacou nas narrativas de Carla e de Fernanda, em relacao aos
interesses dos estudantes nas aulas de Educacdo Fisica, é que este se diferencia ndo
somente com 0 espaco onde as aulas acontecem, mas também em virtude de
experiéncias consideradas por elas negativas, nas aulas realizadas na quadra. O que se
percebe é um desinteresse nas aulas fora da sala, onde h4 uma maior exigéncia de
elaboracdes corporais, por parte dos alunos que ndo tiveram boas experiéncias em
virtude das criticas sofridas pela falta de habilidade com as praticas esportivas, vindas
declaradamente ou velada por parte dos colegas e professores.

[...] por que € tragico vocé tentar jogar e ndo conseguir, por que eu nhao
levava jeito mesmo ai é so critica em cima de mim. (Carla)

[...] Por que o que acontece na quadra? O professor senta 14, coloca alguém
pra ser 0 juiz e seus colegas que vao mais te ensinando, sendo que aluno nem
sabe nada direito, um aluno ensinando outro aluno, por isso que eu nem
gosto. Na quadra eu sé aprendi a chorar, perder, ser zoada, cair e levantar de
novo. (Fernanda)

A maioria das meninas, especificamente Fernanda, Bianca, Carla, Catarina,
Daniela, Lais e Rafaela, apontaram dificuldades nas atividades fora da sala, nas
chamadas aulas praticas. Atribuem a este fato a pouca habilidade com o contetdo
esportivo, principalmente no que diz respeito a habilidades especificas para
determinados gestos técnicos exigidos pelo professor. Na visdo das alunas a dificuldade

77



motora em realizar determinada atividade acabava as expondo perante a turma, ficando
como foco de criticas e brincadeiras que gera uma exclusdo e rejeicdo por parte dos
colegas, sobretudo daqueles que possuem mais habilidade. Destacam ainda que essas
praticas sdo quase sempre ignoradas pelo professor, que ndo intervém, ou as vezes
acabam por corroborar com os processos de exclusdo. Isso fica evidente na narrativa
feita por Bianca, quando questionada como ela sabia que tinha aprendido algo na

Educacéo Fisica, a mesma respondeu:

[...] Eu sei que aprendi quando ndo sou mais alvo da ‘zuagdo’! Quando o
professor passa uma atividade, por exemplo, aprender a sacar no Vvolei,
sempre tem aqueles que se destacam mais e quem ndo se destaca vira motivo
de piada. Entdo quando eu deixo de ser motivo de piada e o outro colega que
sabe menos que eu é que fica sendo zuado em vez de mim, entdo eu sei que
aprendi. (Bianca)

A aula como espaco de brincadeiras ofensivas e criticas em virtude da falta de
habilidade ficou presente em diversas narrativas, quase sempre das meninas, apenas
Lucas, relatou sofrer criticas que o constrangia em participar de determinadas atividades
pelo receio da reacdo dos colegas a sua pouca habilidade. O que nos faz pensar que
apesar da inegavel questdo de género presente nessa perda de interesse, talvez o
dominio motor seja 0 ponto principal que rege essa problematica.

Devido a especificidade dos saberes com os quais a Educacdo Fisica trabalha,
ligados principalmente ao dominio de atividades, as préaticas desenvolvidas tornam
evidentes o maior ou menor capital motor do aluno. Porém, determinados conteudos,
quando trabalhados nas aulas sem que haja uma ressignificacdo de sua pratica, pode
gerar na turma um sentido de competicdo individual e comparacdo entre os alunos
gerando situacdes conflituosas e exclusdo dos menos habilidosos, independentemente
do sexo.

Mourdo (2007) destaca que brincadeiras com o proposito de maltratar e
intimidar ocorre inclusive entre o sexo feminino, partindo de meninas mais habeis com
as praticas corporais para as meninas com menor habilidade. Darido (2004) salienta que
o historico da disciplina Educacéo Fisica dentro da escola aponta para uma préatica que
tradicionalmente exclui parte dos alunos das suas atividades. Essa exclusdo tem uma
relacdo proxima com o0s menos habilidosos, obesos, portadores de necessidades
especiais, timidos, etc. Em sua pesquisa, 18% dos estudantes apontam um tratamento

diferenciado dos professores para 0s que se destacam nas praticas corporais.
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As meninas perdem o interesse nas aulas de Educacdo Fisica primeiro, quando
comparada aos meninos. Dentre os diversos motivos, ganha evidéncia a supremacia do
contetido esportivo na fase de escolarizagdo que compreende a 5 a 82 série. A exigéncia
da técnica esportiva e das habilidades, que tem como referencia o desempenho
masculino (MOURAO et al, 2007), ganham destaque nas aulas de Educacéo Fisica,
fazendo com que as meninas afastem-se das atividades e participem cada vez menos.
Podemos perceber os indicios deixados a respeito dessa questdo no cartaz da Daniela, na

figura 1.

Figura 1 — Detalhe do cartaz de Daniela

Dialogando com o cartaz da Daniela, percebermos a rejeicdo das alunas ao
contetido esportivo. N&o é uma rejeicdo a todas as atividades que exigem movimento e
habilidade, portanto ndo se refere as praticas da Educagédo Fisica de uma forma geral,
mas uma rejeicdo ao contetdo esportivo especificamente. Talvez por que as atividades
citadas por ela (peteca e queimada) por serem jogos e brincadeiras, onde 0 movimento
do corpo é mais livre e espontaneo sem a exigéncia da habilidade técnica, faca com que
a mesma rejeicdo ndo seja desenvolvida.

Percebe-se também no cartaz uma questdo muito presente nas narrativas de

ambos 0s sexos, que é como o cuidado maior com 0 corpo e com a aparéncia que as
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meninas comecam a desenvolver com a entrada na puberdade interfere diretamente nas
suas preferéncias e interesses na disciplina.

A partir disso, compreendemos que, aos poucos, as alunas tomam o lugar de
expectadoras das aulas de Educacdo Fisica, assistindo os alunos fazerem aula ou
utilizando o horéario para outras atividades, que ndo estdo associadas as praticas
corporais. Diferente das outras matérias, a Educagéo Fisica se mostra como a Unica em
que a ndo participacdo na aula depende da vontade dos alunos, e essa falta de
obrigatoriedade compactuada pelo professor, acaba por denotar ao aluno um sentido de

pouca importancia desses saberes em sua formacao.

Como impor o gosto e obrigar os ndo talentosos? Esse tipo de questdo revela
gue a educacdo fisica ainda é entendida mais como um espago de catarse e
alivio das pressdes que do que como um espaco de conhecimento e
aprendizagem. Aqui a educagdo fisica atua com uma linguagem diferente da
maioria das disciplinas escolares. As demais disciplinas parecem balizar seus
discursos a partir da linguagem da norma e da utilidade. Neste sentido, os
argumentos para aqueles que ndo gostam ou ndo querem se combinam
criando um misto de coercdo — com a ameaga da reprovagdo — e do
convencimento sobre a importancia do conhecimento para sua inser¢do no
mercado profissional (SOARES et al, 2012, p. 83)

Como motivar o estudante a participar das aulas se a sele¢do de contetidos para
a disciplina se mostra alheio aos seus interesses. Os alunos narram nao aprender nada de
novo, pois estdo em contato com os esportes também fora da escola, em seus momentos
de lazer e no contato com a midia televisiva. A Educacdo Fisica deixa de compreender

as necessidades dos estudantes como podemos perceber na figura 2.

Figura 2 - Cartaz de Karen e Paulo
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Os estudantes Karen e Paulo, ao elaborar o cartaz sobre a Educacao Fisica em
sua vida escolar, resumiram a histéria deles com a disciplina em aprender determinados
contetdos, mas desejar aprender outros. O que aponta novamente para a necessidade
dos alunos em ter seus conhecimentos ampliados e ndo somente resumidos ao
aprendizado dos esportes.

Quando perguntados sobre como aprendem na Educagdo Fisica, além da
diferenciacdo no que é aprendido dentro e fora da sala de aula, as narrativas se
apresentaram como forma de indicacao sobre como € mais facil ou mais dificil aprender
algo em Educacdo Fisica de acordo com suas vivéncias com a disciplina, associando
com suas preferéncias pessoais, pratica pedagdgica e metodologia de ensino.

A articulagdo entre teoria e pratica na acdo do docente de Educacgdo Fisica foi a
forma que mais facilitou o aprendizado dos alunos, como foi apontado em suas
narrativas. Quando remetem a facilidade de aprenderem determinados conhecimentos
nas aulas praticas, entendemos como uma a¢do docente baseada na articulagdo entre
teoria e pratica. As narrativas dos alunos Karen, Bianca, Catarina e Fernanda, apontam
para um processo de aprendizagem que obteve melhores resultados na construcdo do

conhecimento a partir dessa articulacdo, como vemos nos trechos das narrativas.

[...] Na pratica vocé aprende muito mais. Ndo aprende a questdo da
habilidade, mas pelo menos o que fazer vocé sabe [...] s6 ndo sabe fazer
certo, mas sabe pelo menos a teoria, por que na pratica também aprende
teoria. (Karen)

[...] Seria melhor ter, por exemplo, se for ensinar futebol, ai tem duas aulas na
sala para ensinar as regras e depois todas as outras na préatica, retne o pessoal
I4 fora e vai falando como vai ser, pode deixar eu de zagueiro um dia e
depois no outro ser goleiro, ver varias coisas no futebol, o professor vai ta
atento, vai saber me identificar, vai t& me observando e me fazer passar por
varias etapas e ir conseguindo aprender e entender como funciona o futebol.
(Catarina)

[...] Teve uma vez que a professora falou de esporte adaptado, e fomos visitar
o0 pessoal que jogava basquete e eram cadeirantes. Ai antes ela deu aula na
sala, falou sobre o assunto, mostrou varios videos, varios tipos de jogos com
deficientes fisicos e depois nés fomos la ver eles, ndo foi sé basquete, foram
varios jogos, até futebol, cara incrivel como eles conseguem jogar futebol!
Foi muito legal! A aula tetrica dela foi toda em video, ela ndo chegou a
escrever, foi melhor, vocé vendo chama mais atencéo, e depois ir 14 vé como
acontece na préatica, vocé quer ficar ali vendo tudo que eles fazem, a gente
aprende mais assim, motivado! E teve aula na piscina também, eu ndo sei
nadar, mas a professora insistiu que eu tinha que ir, estava l& quase me
afogando, mas ela tava perto ajudando e foi muito divertido, é muito melhor
aula pratica fora da sala por que a gente aprende mais! Quer dizer, depende
da aula pratica, na quadra eu ndo gosto. Por que o0 que acontece na quadra? O
professor senta 14, coloca alguém pra ser o juiz e seus colegas que vdo mais te
ensinando, sendo que aluno nem sabe nada direito, um aluno ensinando outro
aluno, por isso que eu nem gosto. Na quadra eu s6 aprendi a chorar, perder,
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ser zoada, cair e levantar de novo [...] Na sala eu via muito filme também,
que sempre tem uma licdo de moral, filmes sobre jogos, mas o professor ndo
ensinava s6 sobre a parte do jogo, ensinava que a educacdo Fisica envolve
vocé todinho de qualquer jeito, ensinava persisténcia, que vocé nunca pode
desistir, essas coisas, 0s professores de Educacdo Fisica trabalhavam muito
nessa area também das coisas de sentir. (Fernanda)

A narrativa da Fernanda oferece elementos para pensarmos em como a prética
pedagdgica pode motivar os alunos e aumentar o interesse na aula, fazendo com que ele
esteja disposto ao aprendizado. Quando € apresentado algo novo ou com uma
metodologia diferente daquela com a qual estd acostumado, o aluno constroi relagdes
com os saberes compartilhados pelo professor, pois desenvolve um interesse pela
atividade e se coloca aberto a experiéncia.

A acdo docente se apresenta como principal fator na facilitacdo ou dificuldade
dos aprendizados, assim como foi apontado a respeito da articulacdo entre teoria e
pratica, mas também em outros aspectos. Um dos problemas mais apontados em relacado
ao aprendizado foi a falta de orientagcdo do professor, no caso das narrativas de Leandro,
Bianca, Catarina, Daniela e Lais, a propria presenca dele na aula ja é tido como um

diferencial, como algo que ndo fosse comum nas aulas.

[...] Para aprender tem que ter a presenca do professor... (Leandro)

[...] E dificil aprender quando o professor ndo sabe de nada, é lerdo, que nem
da 1° a 4° o professor s6 deixava a gente fazer o que quisesse, nem parecia
que era formado, nem dava aula, como ia aprender? (Lais)

[...] E dificil aprender com o professor que ndo pega no pé do aluno, que nem
falamos 14 na sala “tem professor que s6 da a bola e deixa o aluno fazer” por
que eu acho que s aprende com o professor que vai la ensina teoria, diz
como € que é as regras e depois vai pra pratica, € assim que eu aprendo, tem
que ensinar e t4 presente. (Catarina)

As narrativas sinalizam para a construcdo da identidade de um professor de
Educacdo Fisica relapso e descomprometido com a pratica pedagdgica, mas para
compreender por que se constrdi esse tipo de imagem, analisamos as narrativas dos

alunos que destacam as caracteristicas que os alunos atribuem ao professor.

[...] Pra mim professor de Educacdo Fisica tinha que ser um professor legal,
que ndo obriga a gente a fazer as coisas, ndo manda. Se eu ndo quero fazer a
pratica, tudo bem, me manda fazer uma redacao, um relatério sobre o esporte
(Daniela)

[...] E bom o professor t4 na quadra, presente, ¢ bom estar na quadra
ajudando, se tem muita dificuldade ele diz “ndo, tem que fazer assim...” se,
por exemplo, ele ver que o aluno dele t4 indo mal no saque, se necessario ele
vai pegar até na mao do aluno pra ensinar a sacar. Agora se ele ndo t4 vendo?
Como ele vai ajudar? A maioria dos meus professores nem ficavam na aula,
dava a bola, saia e ia tomar um chazinho, nem sabia o que vocé aprendia, até
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por que nem tinha como aprender, né? Sem o professor, e quando tava era a
mesma coisa de ndo ta, sé deixava 0s meninos jogarem. (Bianca)

[...] O bom professor é o que ta presente, ensinando a fazer as coisas certas,
sem mandar demais também, tem que deixar o aluno livre [...] Na Educacéo
Fisica o professor é mais legal, a gente faz o que quiser, mesmo que ele seja
um professor ruim, ndo dé aula de verdade, geralmente é mais de boa, a gente
pode conversar de igual pra igual com ele (Karen)

[...] No ensino médio mal teve aula e professor so enrolava, ficava enrolando
para fazer a chamada e depois quando ia pra quadra s6 tinha 15min e batia
logo o sinal, isso aconteceu muitas vezes, disso eu ndo gostava! (Paulo)

Uma das caracteristicas mais marcantes ressaltadas pelos estudantes é o
professor de Educacdo Fisica “gente boa”, “divertido”, “legal” que nem sempre esta
relacionado a uma pratica pedagogica que interessa ao aluno ou promove o aprendizado,
mas pelas suas relaces de afinidade com ele. E o professor legal porque com ele o
aluno tem liberdade para conversar, para argumentar inclusive o seu querer ou ndo fazer
determinada atividade ou participar da aula. E a falta de afinidade com o professor, pode
ser utilizada como argumento para a ndo participacdo nas aulas de Educacdo Fisica,
como podemos ver também nos estudos de Soares et al (2012).

Apesar de trazer em algumas narrativas de aulas interessantes, com experiéncias
positivas, os alunos ndo associam com as praticas pedagdgicas dos professores, a
identidade que prevalece é a do professor relapso e descomprometido. Parece haver um
olhar na analise dos estudantes que privilegia a denlncia e se pauta numa perspectiva
negativa, focalizando o discurso na falta e silenciando as praticas que se constituiram
em experiéncias significativas de aprendizado. Este ndo parece ser um problema
especifico deste trabalho, Falcdo et al (2013), ao abordar a avaliacdo que os alunos
participantes de um projeto pedagdgico fazem do processo, enfatizam como esta assumi
um carater negativo, se pautando nos problemas, nas auséncias, nas dificuldades.

Como foi apresentado antes o aluno sente anseio por novos contetdos, por aulas
diferentes, mais interessantes, mas a interferéncia do professor ndo tem boa
receptividade e se o professor ndo interfere é visto como um docente descomprometido,
por que tamanha contradi¢do nas narrativas dos alunos?

[...] A gente reclama que o professor ndo da aula, mas reclamamos também

de que se ele interferir a aula fica chata, eu nem sei mais o que eu quero do
professor! (Helson)

Uma analise que pode ser feita é que essa resisténcia a interferéncia do professor

vem da sensacdo de liberdade supracitada, de poder tomar as atitudes e conduzir o que
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vai acontecer. Porém esse sentido de liberdade nas aulas, no qual o aluno diz poder
fazer o que quiser dela, apontaria talvez para a ndo identificagdo de uma estratégia do
professor em permitir ao aluno esta decisdo, dentro das possibilidades levantadas por
ele. Ou, ndo sendo esta a questdo, se apresentaria exatamente como uma possibilidade
tatica aos professores, da a autonomia de escolher o que se quer fazer a partir do
interesse do grupo, problematizando que eles podem ndo perder a capacidade de
escolha, porém pode ser mais interessante ao grupo que esta decisdo parta do principio
de ampliacdo do conhecimento e ndo das mesmas opgdes sempre.

A autonomia é uma questdo que sempre emerge das narrativas por que o aluno
reconhece como uma caracteristica no compartilhamento dos saberes da Educacdo
Fisica. Muitas vezes, aliada a dificuldade que os estudantes apontaram em identificar
seus saberes como aprendizados, faz a Educacdo Fisica ser confundida como disciplina

em que ndo ha orientacdo, como horério livre.

3.3.EDUCACAO FiSICA NA LOGICA ESCOLAR: “HORA DO BANHO DE
SOL”

Primeiro temos que compreender que os narradores sdo alunos do 3° ano com
idades entre 16 e 18 anos. Jovens que estdo em um momento de transicdo entre a
adolescéncia e 0 mundo adulto, carregado de responsabilidades, preocupagfes que véo
desde vestibular e mercado de trabalho a constituicdo de suas proprias familias
(CAHRLOT, 2001). Alunos que estdo no final do processo de escolarizacdo, que ja
construiram relag6es profundas com a escola e com a ldgica escolar de ensino e que
suas andlises e constroem suas reflexdes a partir dela e voltando-se para ela. Eles
refletem a respeito da Educacdo Fisica e dos aprendizados que tiveram com ela por
meio das suas narra¢fes de um cotidiano passado, que ganham significados a partir de
Sseus presentes anseios e aspiracoes.

Para finalizar nossa analise sobre as experiéncias dos alunos com a Educacédo
Fisica, compreendendo a relacdo com os saberes compartilhados nas aulas, partimos das
narrativas orais e imagéticas para entender a construcdo da identidade de que a
Educacdo Fisica é a aula em que o estudante pode fazer o que quiser, que € o horério
livre ou 0 momento de lazer. Levando em consideracao as narrativas sobre o histérico

de escolarizacdo, se em outras disciplinas o aluno ndo faz o que quer, por que se
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constréi no 3° ano uma identidade para a Educacdo Fisica cuja caracteristica é a
permissdo de qualquer atitude inclusive a de ndo fazer aula? Compreendendo que estas
identidades ndo se constroem apenas em discursos, sdo ancoradas também em praticas,
afinal, foram poucas as narrativas que destacaram aulas de Educacdo Fisica
organizadas, estruturadas, diferenciadas em sua pratica pedagdgica, interessantes e
atendendo as necessidades dos alunos.

Apesar de ndo terem Educacdo Fisica no 3° ano os alunos salientam que
gostariam de ter o componente curricular de volta, porém o que se apresenta ndo é o
desejo pela aula de Educacdo Fisica, mas sim pelo momento da Educacéo Fisica para
ndo ter aula, para fugir daquilo que ele considera sufocante, restritivo, que € a légica das

demais matérias escolares.

[...] Sinto muito, mas a escola é cadeia, a Educagdo Fisica deixa a gente livre
um pouco, a gente pode conversar, rir, ficar na sua quieto se quiser, sem ter
um professor fazendo “shhhh! Cala a boca”. Na aula de Educacdo Fisica se
quero jogar volei? Jogo! Cansei? Quero dancar? Danco, cansei?! Vou voar,
faco o que eu quiser! (Karen)

[...] E uma aula mais livre, por que a gente sai da sala, por que a gente faz o
que a gente gosta, senta, conversa, na maioria das matérias a gente s6 vé na
maioria das vezes coisas que a gente ndo gosta. (Bianca)

[...] A Educagdo Fisica é o lazer da escola, sair da sala uma hora por semana,
meu Deus, pelo menos um banho de sol a gente tem que ter, né? A gente quer
dizer que a Educagdo Fisica € um momento de descontrair, ndo ficava aquilo
de matéria, teoria, a gente podia sair um pouco, conversar um pouco, praticar
um esporte, € mais pra... entre aspas, esfriar a cabeca, sair matéria e teoria,
tipo recreio. (Helson)

[...] A Educacédo Fisica se diferencia em tudo das outras matérias, vocé se
sente mais livre, ndo fica ali apertado naquelas pequenas salas s6 escrevendo,
voceé ta se divertindo Ia fora. O aprendizado € muito diferente das aulas que
vocé tem na sala de aula, aprendo muito mais facil do que numa aula de
matematica por que os componentes que o professor de Educacdo Fisica usa
sdo diferentes do de matematica. Quando vocé ndo t4 na sala de aula, quando
ndo tem um professor passando dever, vocé se sente até mais vivo, sai
daquele modelo de vida cotidiana que vocé td4 ali na escola sofrendo
(Leandro)

Quando analisamos os cartazes feitos pelos estudantes nos quais eles criaram
livremente composi¢cdes sobre a Educacdo Fisica, também pudemos perceber as
identidades atribuidas para a disciplina que caracterizaram a mesma como espaco de
lazer e/ou horério livre. Analisando os cartazes dos alunos, identificamos essa questao

no cartaz da Catarina na figura 3 e no cartaz do Helson na figura 4.
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Figura 3 - Cartaz da aluna Catarina

Percebemos na figura 3 que a estudante atribui como algo que lhe agrada na
Educagéo Fisica o fato de poder “conversar e descansar”, ressaltando a construgdo da
identidade de uma disciplina em que se tem a liberdade para ndo fazer nada além de
socializar com os colegas, assim como nos horarios vagos da escola.

O cartaz do Helson, na figura 4, demonstra por meio de narrativa escrita e
desenhos, como a Educacdo Fisica tem significados diferentes para ele no ensino
fundamental e no ensino médio. Podemos observar que Helson atribui a Educacao
Fisica no ensino fundamental diversos aprendizados, podemos identificar facilmente as
bolas de basquete, futebol e vélei, a rede também de voleibol, uma raquete de ping-pong
e uma representagdo de como se sente o estudante no ensino fundamental durante as
aulas da disciplina, com um sorriso no rosto, seguido por uma narrativa escrita que diz
“As criancas tem mais energia e disposi¢do para gastar na Ed. Fisica, em atividades

como: futebol, volei, basquete, correr e brincar”.
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Figura 4 - Cartaz do aluno Helson

Em contrapartida o estudante atribui a Educacdo Fisica no ensino medio,
diversas imagens caracteristicas de momentos de lazer como o baralho, celular com
fones de ouvido e mdsica, além da representagdo de como o aluno se sente nas aulas
neste periodo, um boneco sem o sorriso anterior, seguido pela narrativa escrita que diz
“Os alunos mais velhos ddo menos importancia para as atividades citadas no quadro ao
lado. Assim aproveitam as aulas para conversar, estudar, ouvir mausica, ou seja,
atividades sem esforgo fisico”. Mas, afinal, esta ¢ mesmo uma critica a Educagéo Fisica
ou a Escola e sua logica de escolarizagio?

Ao fazermos uma leitura positiva®® das narrativas, compreendemos que com as
identidades para a Educagdo Fisica surge também uma forte critica a escola. Por que a
Educagdo Fisica é sindbnimo de liberdade para a maioria dos alunos? Por que a
representacdo que eles fazem da Idgica escolar é a de uma cadeia onde a sala de aula
atua como um lugar que restringe sua capacidade de escolha e autonomia, na qual ndo

se pode falar, portanto ndo se pode emitir opinibes e muito menos interagir com 0s

2 Fazer uma leitura positiva é dar visibilidade ndo somente as caréncias ou ao que faltou para
determinada situagdo ser considerada uma situacdo de sucesso, mas compreender também o que as
pessoas fazem, conseguem, tem e sdo (CHARLOT, 2000, p.30).
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colegas? Associa assim, 0 aluno a condicédo de presidiarios, e neste contexto a Educacgéo
Fisica se apresenta como momento do “banho de sol” que retira o estudante
“presidiario” da sala de aula. Porém € extremamente preocupante a associacdo da
Educagao Fisica ao “banho de sol”, afinal retira o aluno da sala, para, na visao dele, nao
oferece nada além da socializacdo e do alivio das tensdes. Essa inclusive é sua
reivindicagdo, ou seja, uma Educacdo Fisica, livre que se caracteriza como um espaco

para fazer o que eu quero.

3.3.2. O QUE O ALUNO FAZ COM O QUE APRENDE NA EDUCACAO FiSICA

Um segundo eixo de analise que ficou evidente nas narrativas foi a grande
dificuldade dos alunos em identificar o que aprendeu e o que se faz com esses
aprendizados. E quando o fazem é relacionando apenas a aplicabilidades diretas como a
pratica da atividade fisica. Os estudantes utilizam as demais matérias para atribuir valor
aos saberes compartilhados nas aulas de Educacdo Fisica comparando 0s usos que
fazem do que aprenderam.

O que se destaca nas narrativas dos alunos é um sentido do aprender voltado
para a logica que é valorizada pela escola, numa relacdo de comparacdo com a forma
como se aprende nas outras matérias. O brincar, o correr, 0 jogar, ndo € visto pelos
alunos como aprendizagens, por ndo se aproximar do que € tido como saber a ser
aprendido, em virtude da diferenca do estatuto epistémico da Educacdo Fisica e 0s
demais componentes curriculares.

A escola é o lugar da palavra, da linguagem, ou de outras formas de
simbolizacdo do mundo, do texto, dos saberes sistematizados cujo modo de existéncia é
a linguagem, ja a Educacdo Fisica valoriza a relagdo do “[...] corpo-sujeito com o
mundo, um mundo compartilhado com outros, uma forma incorporada de ser dono de si
mesmo e do seu ambiente” (CHARLOT, 2009, p. 246), pela via das praticas. Do ponto
de vista escolar, a Educacdo Fisica desempenha a mesma funcao das outras disciplinas,
no entanto estabelece outra logica, pois “[...] ndo se trata de uma atividade intelectual,
mas sim de uma atividade fisica — claro que é a atividade fisica de um corpo sujeito e
ndo de um corpo-maquina” (CHARLOT, 2000, p. 244).
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Para compreender como se estabelece essa relacdo de comparacdo entre o que é
aprendido e como é aprendido os saberes nas aulas de Educagdo Fisica e nas outras

matérias, vamos analisar o que os estudantes narram a respeito.

A diferenca da Educacdo Fisica com as outras matérias é que é mais pratica
do que escrita. Dizer o que aprende em Educacdo Fisica é muito dificil, do
que dizer o que aprendi em matematica. Por que na pratica é so bobeira, essa
¢ a verdade. Bobeira por que querendo ou ndo jogar uma bola ali ndo é mais
importante do que aprender uma parada de matematica que posso usar pro
meu futuro profissional. Eu acho necessario? E necessario, mas menos
importante! Se for ver numa questdo de grau de importancia a Educacéo
Fisica é o menor! (Karen)

As coisas da educacdo Fisica eu aprendi mais na rua, jogando com os colegas
e meus irmaos, entdo ndo exige tanto esforco pra entender quanto as outras
matérias tipo matematica e portugués que eu nunca vi as coisas que tem la.
(Paulo)

N&o vamos usar tanto na vida, na frente, como matematica e portugués! Por
que matematica e portugués é essencial na nossa vida, pra se comunicar, no
trabalho, j& a Educacdo Fisica ndo é tdo importante, assim, a Educagdo Fisica
¢ importante, mas ndo é necessario, sei la! Por que matematica, portugués
tem uma necessidade maior talvez em questdo de carreira profissional, se
comunicar com as pessoas, e a educacdo Fisica na vai ter tanta influéncia
nesse aspecto. E também outra diferenga é que na Educacdo Fisica vocé ndo
esquece, por que é pratico, a gente j& vai fazendo e gravando aquilo pra vida,
ja fica na cabega. Ai 0 que vocé vai aprender ja fica sabendo. A pratica vocé
aprendeu, vocé fica na mente se vocé fizer de novo vocé vai conseguir. Na
matematica néo, é formulas e formulas e vocé vai sempre precisar recorrer ao
caderno. (Helson)

E diferente por que o que vocé aprende praticando ndo dé& pra esquecer, fica
guardado no cérebro. Nas outras matérias esquece muito mais facil. E pouca
coisa pra vocé associar na Educacdo Fisica, por exemplo, vocé vai lembrar do
vllei, vocé vai lembrar de como vocé vai jogar o volei, futebol, vocé vai
lembrar de como vocé joga, agora matematica ndo, vocé vai lembrar de uma
conta... € muita formula, esquece muito facil! A Educacéo Fisica s6 é igual
quando tem aula tedrica, ai é a mesma coisa das outras. (Bianca)

Eu s6 vejo semelhanc¢a da Educacdo Fisica com as outras matérias quando ela
t4 dentro da sala de aula e passa dever no quadro e fica falando da Educacéo
Fisica é igualzinho a qualquer outra. (Catarina)

Eu ndo gosto de Educacgdo Fisica, para mim é igual matematica, eu também
ndo gosto, mas matematica eu pelo menos vou usar na minha vida para
arranjar um emprego, sei la, entdo e mais importante eu tenho que aprender.
(Daniela)

Analisando as pistas e indicios (GINZBURG, 1989) deixados durante o percurso
narrativo, identificamos o aprender Educacdo Fisica na perspectiva dos alunos e
buscamos entender as identidades construidas a partir da comparacdo da Educacdo
Fisica com a ldgica de ensino das outras matérias feitas pelos estudantes, partindo da

relagdo com os saberes das disciplinas.
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Charlot (2000) entende a relagdo com o saber como o conjunto de relacGes que o
sujeito mantém com tudo quanto estiver relacionado ao aprender, seja relacdo com o
outro, com 0 ambiente, com 0 conhecimento, etc. Desta forma o pesquisador que se
propGem a estudar como se constitui as relacbes com o saber dos praticantes envolvidos
neste processo, esta buscando compreender as relacdes que o mesmo constroi com a
escola, com os professores, com 0s objetos, com 0s conte(ldos de pensamento, com as
situacOes propostas, com os sistemas simbolicos, com as normas relacionais, com 0s
amigos, consigo mesmo, etc; estuda, enfim, relacbes com o saber.

Compreendendo que o estatuto epistémico da Educacéo Fisica se diferencia das
demais matérias com os quais o aluno desenvolve sua formagdo escolar, notamos que
ele identifica que os aprendizados na Educacdo Fisica sdo dificeis de esquecer, pois
estdo inscritos em seu corpo, diferente dos aprendizados das outras matérias. Percebe-se
também que os estudantes projetam os usos dos saberes para além daquilo que se
pretende ensinar na prépria disciplina. Ndo é somente uma questdo de desinteresse com
o contetido da Educacdo Fisica, sdo projecBes de acbes que vao para além dos saberes
de todas as disciplinas. No caso do Portugués, por exemplo, como é citado pelos
estudantes, fica evidente que ndo é uma questdo de aprender a escrever simplesmente
por que ele entende que aprender a escrever é importante, mas sim, por que em um dado
momento da vida desse aluno, ele vai precisar desse conhecimento em um uso particular
para seu beneficio, objetivo que extrapola a propria acdo da disciplina.

Analisando essa questdo a partir dos estudos de Certeau (1996), no que se refere
aos usos e maneiras de fazer dos alunos quando tratam dos saberes compartilhados na
Educacdo Fisica e nas outras matérias, compreendemos 0s usos pelos quais eles
analisam a importancia ou ndo das disciplinas vai para além daquilo que foi planejado
como objetivo das mesmas, ndo apenas reproduzindo o que inicialmente foi colocado
pela escola e pelas disciplinas, mas se apropriando disso, ressignificando aquilo que lhe
foi colocado. Também pode ser percebido quando analisamos as narrativas referentes a

importancia da Educacéo Fisica na vida escolar do aluno.

A Educagdo Fisica é muito importante por que sem ela eu ndo teria o
desenvolvimento que eu tenho hoje, de saber correr, saber nadar, saber jogar
bola, ndo ia saber chegar no meio das pessoas e praticar aquilo, como eu ia
saber essas coisas? Fora da escola eu jamais ia aprender isso. (Rafaela)

E importante s6 por que eu aprendi o volei que eu usei bastante. Entdo foi

importante por que eu fiz alguma coisa fora daqui. Mas se for pensar no
profissional, a Educacdo Fisica ndo é tdo importante se ,por exemplo, eu
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quiser fazer uma engenharia, muito mais importante aprender matematica
(Karen)

Ah, eu acho que sé o fato de ja ter aprendido como jogar, ja ter aprendido a
fazer alguma atividade ja é alguma coisa, mesmo que eu ndo tenha
oportunidade de jogar e de usar isso. Se ndo fosse aqui para aprender, onde
eu ia aprender essas coisas? Entdo ja valeu pelo aprendizado (Bianca)

N&o teve muita importéncia. 1sso depende muito do que a pessoa vai querer
seguir na carreira la na frente. Por que a gente ta aqui na escola, eu penso
isso, que é para ralar, estudar bastante e no final da vida escolar fazer a prova,
passar na faculdade. Acho que também a escola t& aqui pra te ajudar a decidir
que profissdo vocé quer seguir, ver se vocé tem interesse na biologia, tem
gente que adora biologia, ai quer fazer essa area de médico ou ecoldgica, o
aluno acha legal e se interessa pela teoria que o professor deu na sala e ja
pensa que pode fazer no futuro. Em Educacéo Fisica tem o professor que fica
atoa e o aluno s6 praticando esporte, mas tem professor que gosta de explicar,
falar as regras e ensinar a praticar e eu garanto que por causa desses tem um
monte de gente aqui que quer ser professor de Educagdo Fisica, entdo para
eles a disciplina foi importante, mas pra mim ndo foi importante porque eu
ndo quero seguir carreira. (Catarina)

As preocupacdes dos jovens do ensino médio estdo ligadas a inser¢cdo no
mercado de trabalho, na construcdo de uma carreira, em construir a Si mesmo como ser
humano no mundo adulto e se fazer reconhecer como tal (CHARLOT, 2001). Portanto,
a importancia do que se aprende na Educacdo Fisica esta diretamente relacionada ao
momento da vida que estdo atravessando, pois € a partir desse ponto que atribuem mais
ou menos significado aos saberes compartilhados na disciplina, independentemente dos
objetivos da mesma.

E necessario salientar também a respeito das narrativas de Rafaela e Bianca que
ndo tiveram contato com os contetdos da Educacdo Fisica fora da escola e por isso
atribuem uma maior importancia aos saberes compartilhados. Schneider e Bueno (2005)
acenam para a possibilidade de a escola ser um dos poucos espagos nos quais as
meninas tem acesso a determinados elementos das praticas corporais, como por
exemplo, os esportes. As narrativas da Rafaela e da Bianca reforcam esta possibilidade,
porém carece ainda de um estudo mais aprofundado para compreendermos como 0S
acessos as praticas corporais fora da escola interferem no interesse e na importancia que

o0s estudantes ddo a Educacao Fisica.
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3.4 APONTAMENTOS FINAIS
Durante este artigo buscamos compreender as relagdes que os alunos do 3° ano

do ensino médio estabelecem com os saberes experénciados nas aulas de Educacédo
Fisica e suas implicacbes para a construcdo das identidades desse componente
curricular. Para tanto, tomamos como fonte as narrativas autobiograficas e imagéticas.

Os alunos produziram um material com formatos variados, textos, desenhos,
cartazes, para expressar suas perspectivas a respeito do que aprenderam na Educagéo
Fisica. Foi interessante perceber a escolha dos titulos dos cartazes, o material
selecionado para a composicdo, a organizacdo que elaboraram para representar seus
aprendizados, o que escolheram de suas experiéncias para visibilizar, as continuidades e
descontinuidades que ocorrem entre as narrativas orais construidas anteriormente e a
producdo das narrativas imageéticas.

Por se tratar de uma pesquisa que busca compreender os saberes compartilhados
pela/na Educacdo Fisica, fez-se a necessidade de associacdo das possibilidades
metodoldgicas devido a especificidade dos saberes tratados na disciplina. Charlot
(2000) e Schneider e Bueno (2005) indicam as dificuldades que os alunos tém ao narrar
aprendizados que estdo inscritos em seu corpo. Nesse sentido, foi preciso, neste artigo,
buscar alternativas metodoldgicas para potencializar a expressao desses aprendizados na
mediacgéo entre o falar de e o fazer com, em uma agdo que valorizava 0 modo como o
aluno se relaciona com saber e, portanto, produz significado as experiéncias com a
Educacao Fisica durante a escolarizacéo.

Os resultados da pesquisa apontam para um movimento histérico imbricado
entre as experiéncias dos estudantes com as aulas de Educacdo Fisica e as identidades
criadas por eles para a disciplina. Movimento que inicia a partir de suas experiéncias
nas primeiras séries do ensino fundamental, na qual a disciplina, para os estudantes,
assemelha-se com os momentos de recreio e lazer. Associam, desse modo, 0s saberes
aprendidos nas séries iniciais do ensino fundamental as praticas fundamentadas nos
jogos e brincadeiras, geralmente escolhidos pelos estudantes, sem a exigéncia de
teorizacdes, conceituacdes, elaboracdes de enunciados ou qualquer esforco intelectual
que culmine em um processo avaliativo, assim como em outros componentes
curriculares.

A partir do momento que a Educacéo Fisica comeca a se aproximar da légica
escolar de ensino, nas series finais do ensino fundamental, com aulas em sala,

conteidos sistematizados em conceitos e enunciados e avaliagdes tedricas, comeca um
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estranhamento nos estudantes em virtude do conflito da identidade criada para ela, nas
primeiras séries da escolarizagdo. O que resulta em uma rejeicdo e atua como um dos
fatores determinantes no afastamento dos alunos das aulas de Educacdo Fisica.Os
alunos, dessa maneira, relacionam a identidade da Educacdo Fisica com o fazer por ela
proporcionado, ou melhor, o que nela vivenciam como contetido de ensino.

Além disso, 0s processos identitarios que atravessam a disciplina sdo
tensionados por diversos fatores ligados intrinsecamente as experiéncias dos alunos com
o0 conteudo da disciplina dentro e fora da escola. A relagdo que os alunos desenvolvem
com os saberes compartilhados com a disciplina sdo determinantes para a criacdo dessas
identidades e estas, por sua vez, influenciam diretamente naquilo que o estudante
escolhe ou ndo aprender nos anos seguintes. Constitui, porém, em um processo de
interdependéncia conflituoso, pois resultam no desinteresse do estudante nas aulas de
Educacao Fisica.

A relacdo dos alunos com o saberes compartilhados pela Educagdo Fisica sdo
tencionadas por diversos conflitos e problemaéticas que estdo diretamente relacionadas
com os saberes que sao valorizados pela légica escolar. A maioria das disciplinas lidam
com saberes-objetos, conhecimentos que estdo depositados em livros e se apresentam
sob forma de enunciados tedricos tdo exaltados pela lI6gica escolar. Nesse sentido, 0
estudante avalia a importancia dos aprendizados na Educacdo Fisica a partir do que €é
valorizado pela escola, muitas vezes ndo conseguindo reconhecer quais os aprendizados
que teve na disciplina e a importancia dos mesmos em sua formacao, por ter um estatuto
epistémico diferenciado e desenvolver em suas aulas prioritariamente os saberes de
dominio e saberes-relacionais.

E preciso ainda destacar as questdes de género que atravessam fortemente as
aulas e interferem nos aprendizados de meninas e meninos, fortalecidos pela repeticdo
de contetidos, os quais se restringem geralmente ao ensino dos gestos técnicos e

habilidades esportivas, que tomam como referencia o desempenho masculino.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo compreender o processo de escolarizagdo de
alunos e alunas em relacdo aos saberes compartilhados nas aulas de Educacéo Fisica,
buscando analisar, por meio das narrativas autobiograficas, como os estudantes se
apropriaram e ressignificaram o que aprenderam na disciplina.

Para fundamentar nosso estudo, fizemos uma andlise da producdo do
conhecimento que utilizam como aporte tedrico metodolégico as narrativas de
professores e alunos nos campos da Educacdo e Educacdo Fisica. Buscamos investigar
como tem se configurado o movimento da pesquisa narrativa a nivel nacional na ultima
década. Para tanto, utilizamos como fonte a ANPED, RBCE, CONBRACE e caderno de
indicadores da CAPES, analisando as produc¢des publicadas no periodo de 2000 a 2010.

Verificamos um baixo ndmero de publicacbes de pesquisa que utilizaram as
narrativas em ambos os campos, além da ndo continuidade dos estudos produzidos. Na
correlagdo entre autores e 0s grupos de pesquisas com 0s quais estdo inseridos 0s
autores dos textos mapeados, pudemos identificar a pouca visibilidade que os grupos
tém dado ao aporte tedrico-metodoldgico das narrativas. Chamamos a atencdo para
comunidade cientifica, sobretudo aqueles ligados a programas de pés-graduacao, para a
potencialidade da pesquisa com narrativa, pois como salientam Pérez-Saamaniego et al
(2011, p. 31)

[...] la investigacion narrativa podria describirse como un compromiso con la
interpretacién y la comprension profunda de experiencias y signib cados que
estan presentes en las historias que contamos. [...] En la educacién fisica y las
ciencias del deporte, la investigacion narrativa puede contribuir a comprender
y motivar a la accion comunicativa en &mbitos tan amplios y tan diversos
como la dimension relacional de las actividades fisicas, los mundos
personales de sus practicantes y profesionales, el fundamento sociocultural de
sus experiencias, la coherencia, los ciclos vitales y la vivencia corporal de la
vida social.

Nossa anéalise da producéo cientifica, evidenciou a necessidade de ampliacdo das
fontes de pesquisa para compreendermos em ambito nacional quais meio de veiculacdo
da producdo estdo sendo priorizadas para a publicagdo de pesquisa com narrativas:
eventos, periodicos, livros, etc. Analisando, assim, quais meios estdo dando visibilidade
as producdes com este aporte tedrico-metodologico, em quais estdo sendo silenciados e
quais autores e/ou grupos de pesquisas tem contribuido para o avango da pesquisa

narrativa. Outra lacuna pertinente percebida que merece estudos mais aprofundados
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refere-se as producdes de pesquisa que usam como aporte tedrico as narrativas com
alunos, principalmente do ensino médio.

Atendendo a importancia de dialogar com os praticantes do cotidiano escolar e
dar voz aqueles que sdo pouco escutados, alunos do ensino médio, € que elaboramos
esta dissertacdo que teve como referencial as narrativas autobiograficas. Fomos a escola
para compreendermos o0 que os estudantes, que estdo finalizando o processo de
escolarizacdo basica, aprenderam na Educacdo Fisica nesse periodo.

Durante a pesquisa fomos percebendo a dificuldade dos alunos em narrar 0s
saberes que estdo inscritos em seu corpo, isto nos fez, criarmos outras possibilidades
metodoldgicas, também entendidas como narrativas, como foi o caso das composi¢des
corporais, em que propomos aos alunos que representassem corporalmente o que
aprenderam na Educacéo Fisica.

Os principais aprendizados que marcaram as experiéncias com a Educacdo
Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental foram os jogos e brincadeiras, muitas
vezes negados pelos alunos como aprendizados relevantes, pois elaboram suas analises
a partir dos saberes que a ldgica escolar valoriza.

Nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio os contetdos
esportivos sdo os principais aprendizados narrados pelos estudantes, com muitas
tensdes, continuidades e descontinuidades nas narrativas sobre a relagdo com o saber
nesses periodos.

Percebemos um desinteresse crescente por parte dos alunos com a Educacédo
Fisica, que inicia em momentos distintos do ensino fundamental para meninos e
meninas, mas consolida no ensino médio para ambos 0s sexos. A repeticdo de
conteddos fundamentados na pratica esportiva sem avanco da complexidade e
aprofundamento das tematicas, as questdes de género que interferem diretamente na
participacdo das meninas nas aulas provocados pelo amadurecimento sexual e por
fatores socioculturais reforcados por colegas e professores, e as préaticas pedagdgicas
que estdo alheias as necessidades dos estudantes, sdo alguns dos fatores apontados para
a culminancia desse desinteresse no ensino médio.

Ao narrar sobre os seus aprendizados os alunos vao deixando pistas e indicios
das identidades criadas por eles para a Educacdo Fisica, e mesmo sem intencdo, nos
permite perceber 0s processos identitarios que atravessa a disciplina durante a Educacao
bésica. A partir disso percebemos como a construgdo dessas identidades atua na decisao

do estudante em privilegiar o aprendizado em outras disciplinas enquanto negligencia a
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sua relacdo com os saberes compartilhados na Educacdo Fisica, por julgar menos
importante.

A partir dos resultados desse estudo, abrem-se outras possibilidades de pesquisa
que possam ampliar a compreensdo do lugar que os aprendizados da Educacdo Fisica
ocupam na formacao de alunos e alunas. Uma das lacunas que se abre a é necessidade
de um estudo mais aprofundado sobre as aproximacgdes e distanciamentos que alunos e
alunas tém ao lidar com os saberes compartilhados nas aulas de Educacdo Fisica e como
essas tensdes implica no aprendizado de um de outro.

Verificaram-se fortes questbes de género atravessando as experiéncias de
aprendizagem, em sua maioria questdes conflituosas que nos fazem pensar a respeito da
configuragdo de turmas mistas na Educacdo Fisica. Dependendo do modo como é
trabalhado didatico-pedagogicamente, as turmas mistas podem dificultar, em vez de
potencializar, o aprendizado de meninas e meninos nas aulas. Ainda dentro da relacao
entre género e Educacdo Fisica, outra questdo que merece atencao é a possibilidade das
meninas valorizarem mais o que aprende na Educacdo Fisica em virtude da disciplina

ser um dos poucos lugares nos quais elas podem ter acesso as praticas corporais.
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LEVANTAMENTO DOS TRABALHOS NA TEMATICA PESQUISA COM NARRATIVAS DISCENTES NA EDUCACAO NOS
ANAIS DA ANPED (2000 a 2011)

Ano Autor Titulo do trabalho Grupo Instituicdo | Nivel de Ensino Campo
Tematico
2000 LEAL, T,F; | PRODUCAO DE TEXTOS NARRATIVOS Alfabetizacéo, UFPE Ensino Formacao
LUz, P,F. |EM PARES: REFLEXOES SOBRE O | | gjtyrae Escrita Fundamental
PROCESSO DE INTERACAO

Resumo

A pesquisa teve como objetivo analisar o processo de interacdo entre pares em atividade de producdo de textos narrativos. Foi realizado com uma
turma de 3° série do ensino fundamental em uma escola da rede municipal de recife, composta por 21 criancas, de ambos o0s sexos, com faixa
etaria de 8 a 13 anos. Foram realizadas atividades em que as criangas tiveram que narrar suas interpretacGes de historias, situacbes e fatos
apresentados pelos pesquisadores. Constatamos que situacdes de interacdo fornecem informacgdes importantes para a pratica docente e 0s sujeitos
envolvidos percebem que existem respostas diferentes das suas e a partir dessas diferencas é que surge a reflexdo e reelaboracéo das respostas.

Diélogo tedrico-metodologico

Interacdo de pares com Borba (1996), linguagem e infancia com Vygotsky (1984).

Ano Autor Titulo do trabalho Grupo Instituicdo | Nivel de Ensino Campo
Tematico
2000 ROSOLEN, R. | O CULTURAL E O AFETIVO NS VOZES Educacio UNIMEP Ensino Formacao
DE ALUNOS SOBRE A RESOLUGAO DE Fundamental Fundamental
PROBLEMAS DE MATEATICA

Resumo

Este trabalho pretende descrever e analisar as percepgOes, sentimentos e expectativas de alunos do ensino fundamental sobre o processo de
ensino e aprendizagem da resolucdo de problemas de Matematica. Para isto foram investigados 80 alunos de 7° e 8° séries do ensino fundamental
durante os anos de 1998 e 1999, de escolas publicas. As falas dos alunos revelam que devemos estimular alem da légica e linguagem matematica,
buscar ouvi-los e estimular seus talentos individuais.

Dialogo tedrico-metodoldgico

Investigacdo narrativa com Connelly & Clandinin (1995), e formacao de professores com Carvalho & Gil-Pérez (1995) e préatica docente com
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Fiorentini (1998)

Ano Autor Titulo do trabalho Grupo Instituicdo | Nivel de Ensino Campo
Tematico
2002 BARREIRQOS, | CADERNOS DE NARRATIVAS: Didatica CAP/UERJ Superior Formacao
C, H. LINGUAGEM, NARRACAO E EXPERIENCIA Inicial
NA FORMAGAO DE EDUCADORES/AS
Resumo

O objetivo deste estudo foi compartilhar uma experiéncia de pratica pedagogica em cursos de pedagogia a partir da inquietacdo de que os textos
pedagogicos e estratégias de formacdo de professores ndo estdo abertos a producdo de linguagem, a interacdo e ao didlogo entre professor e
aluno. Nesse sentido a atividade consistiu numa acdo onde os alunos por meio de cadernos de narrativas puderam compartilhar as experiéncias
em suas histdrias de vida escolar ou educacional e construir junto com a professora e os colegas de turma os debates teoricos articulando os
conteudos do curso ao cotidiano vivenciado por eles.

Diélogo tedrico-metodologico

Narrativas pela linguagem/género discursivo com Bakhtin e Vygotshy e historia e escrita de professores com Kramer (1996)

Ano Autor Titulo do trabalho Grupo Instituicdo | Nivel de Ensino Campo
Tematico
2007 LIMA, R, C, P; | REPRESENTACOES SOCIAIS DE ALUNAS Sociologia da CUML Superior Formacao
FERNANDES, | DE  PEDAGOGIA = SOBRE  SUAS Educagéo Inicial
M. C. G. TRAJETORIAS ESCOLARES

Resumo

O objetivo do trabalho foi investigar as trajetorias escolares dos estudantes, anteriores ao ingresso no ensino superior, com o intento de ter
indicacOes de pistas para a compreensao das suas dificuldades a apreensdo de novos conteudos. Para isto foi analisado pelas pesquisadoras com o
apoio do software ALCESTES 26 redagdes intitulada “Minha trajetoria escolar” elaboradas pelos alunos da disciplina Sociologia da Educagéo,
do curso de pedagogia de uma universidade privada do interior do estado de Sdo Paulo. Foi observado que o conjunto de dados apontou para uma
construgdo social que relaciona o sucesso escolar as condi¢des pedagdgicas e estruturais da escola, a situacdo econémica e social da familia e ao
ensino superior como um sonho que, se realizado, podera resultar em ascensao social.
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Diélogo tedrico-metodologico

Representacao social com Moscovic (1971; 1978; 2001 e 2003) e aproximacgdes com os estudos de representacdes de Durkheim. Estudos das
trajetorias escolares com Nogueira (2004). Histdrias de vida e autobiografias na formacéo de professores com Bueno (2006). Reinert (1986) com

0 uso do ALCESTES em analises.

Ano Autor Titulo do trabalho Grupo Instituicdo | Nivel de Ensino Campo
Tematico
2007 TARTUCI, D. | A ESCOLARIZACAO DO ALUNO SURDO | Educacio Especial | CAC-UFG Ensino Historia
E A SIGNIFICAGAO DE SI: SER, Fundamental
CONHECER E APRENDER
Resumo

Este estudo objetivou compreender a escolarizagdo do sujeito surdo, voltando-se para as experiéncias em diferentes espacos escolares de um
jovem surdo. Buscando perceber por outro angulo como a escola apoiada no discurso da igualdade, direito e justica se institui como espaco que
desconsidera o desenvolvimento de diferentes demandas e diferentes formas do trabalho pedagdgico e que estar no mesmo espaco fisico ndo é
sindnimo de equidade.

Dialogo tedrico-metodoldgico

Desenvolvimento humano e estatuto da linguagem com Vigotsky (1998; 1993 e 1995), linguagem e género de discurso com Bakhtin (1995).
Educacdo de surdos com Tartuci (2001)

Ano Autor Titulo do trabalho Grupo Instituicdo | Nivel de Ensino Campo
Tematico
2008 CHAGAS, L, | A NARRATIVA ORAL E ESCRITA DAS Alfabetizacéo, UFAM Ensino Formacao -
M, de M. CRIANGAS 'NA FASE INICIAL DA | |ejtura e escrita Fundamental Prética
ALFABETIZACAO: REFLEXOES SOBRE docente

UMA ATIVIDADE DE ENSINO

Resumo

Este estudo tem como eixo as atividades de ensino da lingua materna e circunscreve-se no campo da didatica. O estudo tem como objetivo
compreender o lugar que as narrativas, orais e escritas, ocupam no movimento das atividades de ensino da lingua materna. Para tanto foi
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acompanhada durante um ano uma turma da primeira série do ensino fundamental onde foi desenvolvida, pela professora, uma série de a¢cdes que
possibilitaram compartilhar significados e aprendizados de fala/escrita das diversas vozes que ecoavam no partilhar de historias.

Diélogo tedrico-metodologico

Narrativas infantis com Girardello (2005), Infancia e linguagem com Vigotski (2003) e Narrativas pela linguagem/género discursivo com

Bakhtin(2002)
Ano Autor Titulo do trabalho Grupo Instituicdo | Nivel de Ensino Campo
Tematico
2011 MEDEIRQS, | NAS ASAS DAS BORBOLETAS OS Educacéo UFJF Ensino Historia
A, B de. SENTIDOS DO TEMPO. MEMORIA, Fundamental Fundamental
TEMPO E NARRATIVA DE CRIANGAS
NO COTIDIANO DA ESCOLA

Resumo

Este estudo busca compreender os sentidos de tempo e memdria de criancas do ensino fundamental. Para isto a pesquisadora buscou ouvir as
criangas a respeito de um processo de aprendizado sobre o nascimento das borboletas, vivenciado por ela e pela turma, dois anos antes, buscando
compreender 0s processos de rememoracdo, ressignificacdes e sentidos de tempo.

Dialogo tedrico-metodoldgico

Aproximag6es com o0s estudos sobre narrativas, experiéncia e memarias de Walter Benjamin e Gagnebin.
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APENDICE B —- TABELA COM O LEVANTAMENTO DOS TRABALHOS
SOBRE NARRATIVAS DISCENTES NO CONBRACE (2000 — 2011)
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LEVANTAMENTO DOS TRABALHOS NA TEMATICA PESQUISA COM NARRATIVAS DISCENTES NA EDUCACAO FiSICA
NOS ANAIS DO CONBRACE (2001 a 2011)

Ano Autor Titulo do trabalho Tipo Instituicdo Nivel de Campo
ensino
2005 Silva, M, da S. UM OLHAR SOBRE A FORMAGCAO DO Apresentacdo | Centro Superior Formacao
PROFESSOR DE EDUCAGAO FISICA oral Universitario Inicial
Feevale
Resumo

Este trabalho busca entender como as experiéncias vividas durante o Curso de Educacdo Fisica contribuem na construcdo dos Saberes e da
Profissionalizacdo Docente. Metodologicamente optei por utilizar principios da etnogréfica, técnicas de entrevista semi-estruturada e estudo das
narrativas. Pude concluir que a formacdo inicial contribuiu na elaboracdo de alguns saberes e na construcdo inicial de uma identidade
profissional, destacando a importancia das experiéncias préticas.

Diélogo tedrico-metodologico

Estudos de narrativas a partir de Connelly & Clandinin (1995). Conceitos de Profissdo e Semiprofisséo a partir de Enguita (1991) e o conceito de
Saberes Docentes de Tardif (2002), Formacao e profissdo docente com Névoa (1992)

Ano Autor Titulo do trabalho Tipo Instituicéo Nivel de Campo
ensino
2005 Moreira, M, C et al MEMORIAS DO CORPO ESTUDANTIL: | Apresentacio | ESEF/UFPel Superior Curriculo
SINGULARIDADES NA  NARRATIVA oral
HISTORICA DA EDUCAGAO FISICA
Resumo

Auxiliados empiricamente em fontes orais/escritas/imageéticas e tomando como referencial teorico os Estudos Culturais e a Historia Oral, este
estudo — eixo da pesquisa historica intitulada “Memorias Esportivas: um estudo cartografico do esporte em Pelotas”, trata das memorias de
estudantes universitarios da ESEF/UFPel, suas singularidades corporais, visando um diagnostico das experiéncias corporais estudantis em sua
diversidade,uma reflexdo a respeito do ensino da Histdria nos curriculos, um levantamento das novas expectativas que estdo emergindo de um
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campo profissional marcado pelas demandas do mercado de trabalho e como elas estdo influenciando a discussdo da reforma curricular ora em
voga nos cursos de Educacao Fisica.

Diélogo tedrico-metodologico

Histdria oral com Perelmutter & Antonacci (1997) e estudos com memoria com Bosi (1991)

Ano Autor Titulo do trabalho Tipo Instituicéo Nivel de Campo
ensino
2009 | ALMEIDA JUNIOR, A, S; | QUANDO AS  IMAGENS  ARDEM: | Apresentacdo | UNICAMP Superior Formacao
PRADO. G. V. FOTOGRAFIA, NARRATIVAS  E oral Inicial
T FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO
FISICA
Resumo

O presente trabalho tem como tema o Estagio Supervisionado no processo de formacao inicial de professores de Educacdo Fisica, destacando a
producdo de registros das atividades desenvolvidas através da producdo de imagens fotograficas e narrativas orais. Buscamos apresentar e
discutir alguns indicios das aprendizagens produzidas e vivenciadas pelos académicos. Para tanto, lancou-se mdo de uma estratégia
metodoldgica que buscou articular os registros produzidos pelos académicos, dando énfase ao papel das imagens fotograficas como
potencializadoras de processos de reflexdo da experiéncia vivida.

Diélogo tedrico-metodoldgico

Narrativa e experiéncia com Walter Benjamin, narrativa e imagem com Roland Barthes e Philipe Doubis

Ano Autor Titulo do trabalho Tipo Instituicdo Nivel de Campo
ensino
2011 | OLIVEIRAESIVA, Letal |OS SENTIDOS DA  ESCOLA NA | Apresentagdo UFRGS Ensino Historia
ATUALIDADE A PARTIR DE Oral Fundamental
SIGNIFICADOS ~ CONFERIDOS  POR
DOCENTES E ESTUDANTES

Resumo

O presente texto € um recorte de uma pesquisa que objetiva compreender os significados construidos sobre a escola e a Educacéo Fisica (EF) a
partir da narrativa de dois grupos centrais: o professorado, representado por docentes de EF; e estudantes, representado por jovens
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matriculados/as no Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RMEPA). Neste sentido, este escrito apresenta algumas
reflexGes acerca do marco tedrico utilizado na pesquisa e que ird contribuir com as analises e as interpretacdes das informacfes obtidas no
trabalho de campo da investigacdo. Com a realizacdo dessa pesquisa objetivamos que, ao ouvir 0s dois grupos centrais, tenhamos possibilidade
de explicitar a diferenca da construgdo de sentidos sobre a escola conferidos por docentes e estudantes, propondo discussdes que contribuam para
que as perspectivas divergentes aparecam.

Dialogo tedrico-metodologico

Conceito de escola a partir de Trivifios (2001), narrativas com Hernandez (2007) e Educacéo e Sociedade com Tedesco (1998) e Morin (2009)

Ano Autor Titulo do trabalho Tipo Instituicdo Nivel de Campo
ensino
2011 PUHL, M, R; MEMORIAS DA EDUCACAO FISICA | Apresentacio Faculdade Superior Formagéo
PEREIRA, N. ESCOLAR E ESCOLHA DO CURSO DE Oral da Serra Inicial
GRADUAGAO Galicha
Resumo

O objetivo do presente estudo foi verificar a relagdo entre as memdrias da educacao fisica escolar e a escolha da graduacdo em Educacéo Fisica
dos académicos da Faculdade da Serra Galcha. A metodologia caracterizou-se pelo enfoque fenomenoldgico das histérias de vida dos
académicos com uma abordagem qualitativa. A coleta de dados foi feita através da andlise das introducfes dos memoriais de académicos em
processo de finalizacdo da graduacdo e a interpretacdo das informacg6es foi realizada através da andlise dos conteudos. Foram analisados 70
memoriais de académicos, matriculados na disciplina de Topicos em Educacgdo e Saude nos periodos letivos do 1° e 2° semestres de 2009 e 1°
semestre de 2010. Concluiu-se que a escolha profissional pelo curso de Educacdo Fisica, tem grande influéncia das memdrias do ambiente
escolar, como também a influéncia do professor de educacéo fisica na escolha do curso de Educacéo Fisica.

Diélogo tedrico-metodoldgico

Historia de vida na pesquisa educacional com Ndvoa (2000), Huberman (2000) e Goodson (2000).
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APENDICE C - QUESTIONARIO PARA AS NARRATIVAS INDIVIDUAIS
DOS ALUNOS
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

QUESTIONARIO PARA NARRATIVAS INDIVIDUAIS

Como que tipo de professor vocé acha que é dificil/facil aprender Educacgéo
Fisica? Vocé ja teve algum professor assim? Por que era dificil/facil aprender
com ele?

Como vocé descreveria um bom professor de Educacdo Fisica?

O que vocé gosta e 0 que ndo gosta na Educacdo Fisica?

Como vocé se sente quando esta na aula de Educacdo Fisica? E diferente em
relacdo as outras matérias?

O que acha que deve fazer para aprender uma coisa nova na Educacao Fisica?

O que vocé precisa para lembrar 0 que estudou na Educacao Fisica? Onde guarda
0 que aprende nas aulas de Educacéo Fisica?

Quando é que vocé sabe que aprendeu algo na Educacéo Fisica?

Quando é que alguém se destaca nas aulas de Educacao Fisica?

Vocé acha que aprendeu algo de importante na Educagdo Fisica? Se sim,
qual(quais) foi (foram) estes (s) aprendizado (s)? O que vocé aprendeu que
acredita ndo ter importancia?

O que vocé pode fazer com o que aprende na Educacdo Fisica? Fora da escola,
para que vocé utiliza o que aprendeu em Educacéo Fisica?

O que voceé acha que deve ser feito pra ter sucesso na Educacao Fisica?

Vocé acha que foi importante ter a Educacao Fisica na sua vida escolar? Por que?
Em que a Educacdo Fisica se diferencia das outras matérias? E em que ela se
iguala?

Quais esportes, jogos e brincadeiras vocé executou na Educacdo Fisica? O que
eles te ajudaram a aprender?

Como vocé avalia que seria mais interessante aprender algo na Educacao Fisica?
Como o contetdo deveria ser trabalhado com vocés?

O que as meninas aprendem nas aulas de Educacdo Fisica? E 0 que 0s meninos
aprendem?

Na Educacdo Fisica o que eu aprendi na sala de aula? E na quadra?

Como vocé acha que a avaliacdo deve ser feita na Educacéo Fisica?
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APENDICE D - FOTOGRAFIAS DAS FASES DA PESQUISA COM OS
ESTUDANTES
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