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RESUMO

Esta pesquisa surgiu da necessidade de conhecer o desenvolvimento da Educacéo Fisica nas
Escolas Municipais de Tempo Integral de Campo Grande/MS e qual seu espaco e tempo no
processo educativo, considerando as especificidades dos projetos dessas escolas. Diante da
atualidade do tema, que € a Educacdo Integral em Tempo Integral, vimo-nos diante da
necessidade de conhecer os caminhos trilhados pela Educacéo Fisica nesse espaco escolar que
se autodenomina distinto. O principal objetivo desta pesquisa foi analisar as acdes
desenvolvidas na area da Educacéo Fisica nas Escolas Municipais de Tempo Integral de Campo
Grande — MS. Questionamos se dentro deste modelo de Escola de Tempo Integral essas acdes
concorrem para possibilitar a formacdo integral dos alunos. Nossa pesquisa foi tracada na
perspectiva metodoldgica do materialismo historico-dialético, alicercada na teoria histérico-
cultural. Os procedimentos adotados para a coleta dos dados foram a entrevista semiestruturada,
realizada com professores de Educacéo Fisica, e a pesquisa documental, realizada nos Projetos
Politicos Pedagdgicos e nos Projetos de Atividades Complementares de Educacdo Fisica das
referidas escolas. Dentre os estudiosos que fundamentaram esta pesquisa encontram-se as
autoras Moll (2012; 2014; 2013; 2008) e Cavaliere (2007; 2009; 2014), no ambito da educacgéo
integral em tempo integral, Soares et al (1992), Castellani Filho (1983; 2010) e Taffarel (2009),
para a Educacao Fisica. Para fundamentar as bases epistemoldgicas, trouxemos Vigotski (1926;
1996; 1991; 2003; 2005; 2007), Leontiev (1978; 2004), Luria (2013) e seus interlocutores. Por
meio da analise dos dados, percebemos que o professor ndo tem um sentimento de
pertencimento ao contexto escolar e que sente que pode ser expropriado dos seus saberes em
prol do atendimento as necessidades de um sistema educacional arcaico e impregnado de
concepcdes cristalizadas acerca do que € a formacdo dos individuos. Entretanto, esses
professores procuram trabalhar para a formagéo integral dos alunos, ainda que com dificuldades
em romper com as praticas estereotipadas da Educacéo Fisica. No contexto da Escola de Tempo
Integral, os dados mostram que é necessario maior investimento, tanto no aspecto financeiro
guanto na formacdo continuada das personagens da escola, pois é preciso maior articulacdo
entre todos, incluindo os saberes escolares num patamar de igualdade. Concluimos que a
implementacao dessas escolas é um inegavel avanco para a melhoria das condi¢des da educacéo
publica brasileira, assim como para a equidade da Educacdo Fisica com as demais disciplinas
do curriculo, contudo consideramos necessario investir tempo e esforco para que se possa
oferecer ainda mais experiéncias e praticas diferenciadas que possibilitem oportunidades
concretas de educacdo integral aos alunos.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Escola de Tempo Integral. Educacdo Integral. Educacéo
Escolar.



ABSTRACT

This research arose from the necessity to know the development of Physical Education in full-
time Municipal Schools of Campo Grande / MS and their space and time in the educational
process, regarding the specificities of these schools projects. Due to the current relevance of the
theme, which is Full-Time Education in Full-Time, we are faced with the need to know the
paths of Physical Education in this school space that calls itself distinct. The main objective of
this research was to analyze the actions developed in the physical education area in the full-
time municipal schools in Campo Grande-MS. We questioned whether within this model of
Full-Time School these actions take place to enable the integral formation of the students. Our
research was traced in the methodological perspective of historical-dialectical materialism,
based on historical-cultural theory. The procedures adopted to collect the data were the semi-
structured interview, carried out with physical education teachers, and the documentary
research carried out in the Pedagogical Political Projects and in the Projects of Complementary
Activities of Physical Education of those schools. Among the scholars who supported this
research are the authors Moll (2012, 2014, 2013, 2008) and Cavaliere (2007, 2009, 2014), in
full-time integral education, Soares et al (1992), Castellani Filho (1983, 2010) and Taffarel
(2009), for Physical Education. In order to base the epistemological bases, we brought
Vygotsky (1926, 1996, 1991, 2003, 2005, 2007), Leontiev (1978, 2004), Luria (2013) and his
interlocutors. Through the analysis of the data, we realized that the teacher does not have a
sense of belonging to the school context and that he feels that he can be expropriated from his
knowledge in favor to answer the needs of an archaic educational system impregnated with
crystallized conceptions about what it is the formation of individuals. However, these teachers
seek to work towards the integral formation of the students, although with difficulties in
breaking the stereotyped practices of Physical Education. In the context of the Full-Time
School, the data show that a greater investment is necessary, both in the financial aspect and in
the continuous formation of the characters of the school, because it is necessary to have greater
articulation among all, leading the school knowledge in a level of equality. We concluded the
implementation of these schools is an undeniable advance for improving the conditions of
Brazilian public education, as well as for the equity of Physical Education with the other
disciplines of the curriculum, but we consider it necessary to invest time and effort to offer
even more experiences and differentiated practices that provide concrete opportunities for
integral education to students.

Palavras-chave: Physucal Education. Full-Time School. Integral School. Scholar Education.
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APRESENTACAO

Como professora graduada e especialista em Educacéo Fisica, as questdes que envolvem
a disciplina e suas articulacbes com a Escola de Tempo Integral (ETI) causam-me profunda
inquietacdo ao considerar o componente curricular ‘Educagdo Fisica’ um agente da formagao
integral do ser humano.

Esta inquietacéo surge da necessidade de conhecer como se desenvolve a Educacéo Fisica
num ambiente considerado distinto dos demais ambientes escolares, tendo em mente as
especificidades dos projetos de educagédo integral em escolas de tempo integral e qual seu
espago no processo educativo.

Com uma formacdo considerada critica, que busca romper com os padrdes hegemonicos,
cuja finalidade, exclusivamente, tem sido a promocdo da saude, o dominio de técnicas
esportivas e militares e a competi¢do, que dominaram a Educacéao Fisica até o inicio dos anos
80 do seculo XX, é natural que haja ndo s6 a busca por esses conhecimentos como também a
necessidade de contribuir sempre para a melhora da préatica docente da Educacéo Fisica Escolar
por meio de estudos e pesquisas, atualizando os conhecimentos na area e promovendo seu Viés
critico e social.

Diante da atualidade do tema que € a Educacdo Integral em Tempo Integra, surgiu a
questdo de conhecer os caminhos trilhados pela Educacdo Fisica no cotidiano desse espaco
escolar que se autodenomina distinto, e propomo-nos a conhecer esse caminho analisando as
acOes desenvolvidas pela Educacdo Fisica tanto em seu contexto integrador do curriculo escolar
quanto nas Atividades Curriculares Complementares (ACC).

Nesse sentido, questionamo-nos se no modelo de Educacéo Integral em Tempo Integral
as acOes na area da Educacéo Fisica se expressam no sentido da formacao integral dos alunos,
seja no ambiente integrador de aprendizagem ou nas ACCs.

Elegemos as ETIs como campo de pesquisa porque as peculiaridades oferecidas por este
modelo escolar, do qual muito se tem falado nos Gltimos anos, pode oferecer um amplo espago
de desenvolvimento para a disciplina Educacdo Fisica e nosso interesse & compreender como
esta area do conhecimento tem recebido e trabalhado diante dessa possibilidade.

A pesquisa foi desenvolvida nas duas Escolas Municipais de Tempo Integral (ETI) de
Campo Grande — Mato Grosso do Sul (MS), com os professores de Educacéo Fisica do Primeiro
Ciclo do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), focando especialmente na atuacdo destes

profissionais.
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Consideramos que atualmente um grande desafio da educacéo brasileira é possibilitar aos
alunos das escolas de tempo integral processos educativos que estejam envolvidos com sua
formacgdo omnilateral, considerando o tempo que permanece na escola e a qualidade no
aproveitamento deste tempo.

As Escolas de Tempo Integral foram nosso campo de trabalho para a pesquisa, pois a
Educacdo Fisica, além de constar no curriculo, como em qualquer outra escola, também faz
parte das atividades consideradas complementares e formativas e se propde a desenvolver
projetos de ensino articulados ao ideal de formacéao integral do aluno, tipico desse modelo
escolar.

No Projeto Politico Pedagdgico desse modelo escolar, em que o aluno esta
permanentemente envolvido no processo educativo, essas atividades sdo consideradas tao
importantes quanto as disciplinas desenvolvidas em sala de aula e devem estar alinhadas ao
proposito de formacdo total do individuo envolvido, no caso o aluno.

Nesse contexto de atividades formativas e complementares, de acordo com o projeto de
implementacdo das escolas, a proposta é resgatar o compromisso de formacdo integral do
homem por meio de contetidos classicos e contemporaneos. As referidas atividades tém a
missdo de propiciar aos alunos a complementacdo de sua formacédo, o que esta posto além do
oferecido em sala de aula, possibilitando a concepcéo de formacéo integral ou total.

Essas atividades sdo responsaveis por possibilitar novas oportunidades de conhecimento
e sentidos, permitindo maior aproveitamento do tempo e do espaco de aprendizagem oferecido
pelo modelo de educacdo em tempo integral. Nesse sentido, as ACCs oportunizam o dialogo
entre as areas da educacao e a aproximacao entre 0s alunos e o objeto do conhecimento, ja que
essas atividades ndo requerem, essencialmente, a presenca do aluno na sala de aula e nem
mesmo a convivéncia somente com os colegas da propria turma, permitindo a convivéncia entre
eles.

O que leva a empreender tempo e esforcos na realizacdo desta pesquisa, € compreender a
Educacdo Fisica como elemento mediador essencial no processo de apreensdo do conhecimento
que o aluno faz do mundo em que vive por meio do processo ensino-aprendizagem.

E fundamental deixar no passado a ideia estereotipada de que esta disciplina era um meio
de ocupacdo do tempo considerado ocioso mesmo na escola, e que, no caso do aluno da escola
de tempo integral, pode ser confundido, j& que 0 mesmo passa mais tempo no ambiente escolar.

Dito isto, permanece a davida quanto aos caminhos percorridos pela Educacdo Fisica no
cotidiano da educacéo integral em tempo integral, se tais caminhos levam a formagé&o integral

dos alunos ou servem a reafirmacéo desse esteredtipo ha tanto tempo cristalizado nos processos
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escolares. Por isso, 0 objetivo geral desta pesquisa é analisar as agdes desenvolvidas pela
disciplina Educacéo Fisica nas Escolas Municipais de Tempo Integral de Campo Grande — MS,
tanto no contexto integrador quanto nas Atividades Curriculares Complementares.

Na esteira deste objetivo, pretendemos identificar e analisar a intrincada relacdo entre o
cotidiano das ETIs e o componente curricular ‘Educagao Fisica’, a fim de compreender o espacgo
e o tempo da Educacdo Fisica nas propostas para a educacgéo integral dos sujeitos, tanto expressa
nos discursos dos professores da area quanto nos documentos escolares, especificamente 0s
Projetos Politicos Pedagdgicos e os Projetos de ACCs dos professores.

Para apresentacdo da pesquisa desenvolvida, este trabalho foi organizado em trés
capitulos e est& pautado nos postulados da Teoria Historico-Cultural, formulada por Vigotski e
seus interlocutores. Esta Gltima, uma opcdo estratégica, visto que o psicologo russo apresentava
uma maneira peculiar de interpretar os dados da realidade, compreendendo os fenémenos tais
como sao, desde sua génese, de modo que ndo se perca o que é essencial.

Vigotski utilizava uma matriz epistemoldgica marxista e entendia a educagdo e 0s
processos educativos como fator fundamental as transformagbes sociais necessarias ao
desenvolvimento do homem e, consequentemente, da humanidade. Suas concepcdes vao além
de interpretar os dados da realidade, a ideia é transforma-Ia.

O primeiro capitulo, ‘A Escola Publica de Tempo Integral no Brasil’, apresenta uma
revisdo acerca da educacdo integral no pais, seus percursos na atual educacdo brasileira e 0s
meios pelos quais tem se desenvolvido as tentativas de implanta-la dentro desse contexto.
Buscamos resgatar o que tem sido feito em nome da educacdo integral nos ultimos anos,
compreender quais sdo esses espagos e tempos ampliados de educagdo e em que contribuem
para a constituigdo de um sujeito integral.

No segundo capitulo, ‘Educacdo Fisica Escolar: apontamentos de sua constituicdo’,
trazemos uma reflexdo acerca da historia da disciplina Educacéo Fisica no contexto da educacéo
escolar brasileira, como foi pensada e realizada nas escolas, sua crise ideoldgica, ocorrida no
contexto da crise pedagdgica geral, e os desdobramentos desta crise. Em seguida, realizamos
um exercicio de ‘estado do conhecimento’, em que procuramos entender como tem se
desenvolvido a producdo académica que articula a Educacdo Fisica e a Teoria Historico-
Cultural.

O terceiro capitulo, ‘A Educacao Fisica no Espaco e Tempo da Educacdo Integral em
Tempo Integral’, reflete sobre os procedimentos metodologicos e as opgdes tedricas em que
alicercamos nossa pesquisa. Trazemos, nessa sessdo, 0 que determinamos estado do

conhecimento acerca dos estudos que relacionam as tematicas da Educacéo Fisica Escolar e da
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Educacdo Integral em Tempo Integral. Também contextualizamos a implantacdo do projeto de
Educacdo Integral em Tempo Integral no municipio estudado.

Por ultimo, analisamos os Projetos Politicos Pedagdgicos, os Projetos de Atividades
Curriculares Complementares e a percepc¢ao dos professores acerca do papel da Educacéo Fisica
na Educacgéo Integral em Tempo Integral, expressa em seus discursos, em busca dos sentidos
atribuidos a essa intrincada relacdo no processo educativo.

Nosso propdsito, com a realizacdo desse trabalho, é compreender essa relacéo e debater
sobre a possibilidade de novas oportunidades para o processo de ensino e aprendizagem que

permita romper com comportamentos e pensamentos cristalizados na area.
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INTRODUCAO

Teoria e Método da Pesquisa

Nossa pesquisa foi tracada na perspectiva metodoldgica do Materialismo Histérico
Dialético, alicercada na Teoria Historico-Cultural. De acordo com Frigotto (1987) o método
estad vinculado a uma concepcéo de realidade, de mundo e de vida em conjunto. Nesse sentido,
constitui-se no processo de apreender, revelar e expor a estruturacdo, o desenvolvimento e a
transformacéo dos fendmenos sociais, no caso da pesquisa 0s dados observados ou coletados.

Segundo Martins (2015), o Materialismo Histdrico Dialético € uma possibilidade tedrica
para interpretar a realidade, entendendo que a dialética oferece um caminho para a interpretacao
dos dados em sua essencialidade.

Para a epistemologia materialista histérico-dialética, a compreensdo dos fendmenos

em sua processualidade e totalidade encontra respaldo, sobretudo, na dialética entre
singularidade, particularidade e universalidade. (MARTINS, 2015, p. 37).

Nesta pesquisa privilegiamos o uso de ferramentas que permitam a interpretacédo subjetiva
dos registros e da qualidade de observacéo, pois, como expde Vigotski (2007), mesmo que de
maneira induzida ou artificial, a esséncia da pesquisa é estudar um fenémeno e as variagdes das
respostas em relacdo aos estimulos oferecidos. Portanto, nossa coleta de dados foi feita por
meio de levantamento e anélise documental e entrevista semiestruturada.

A andlise documental é uma técnica de analise de dados comum a todas as pesquisas,
porque, em geral, é utilizada na primeira fase, quando ocorre o levantamento de dados para a
execucdo do estado da arte sobre o tema pesquisado. Quando falamos em estado da arte ou
estado do conhecimento podemos realizar a consulta em documentos de diversas naturezas,
sendo de fontes primarias ou secundarias, como classifica Rosa (2015).

Em nossa pesquisa, além da realizacdo do estado do conhecimento da producéo cientifica,
analisamos os documentos de fonte priméaria que constituem os Projetos Politicos Pedagdgicos
das ETIs investigadas, com foco de leitura em nosso objeto, que é a Educacdo Fisica, e 0s
projetos de ACC desta disciplina propostos por professores participantes da pesquisa (Apéndice
).

Quanto a andlise dos dados, vale dizer que sob tal perspectiva é importante considerar a
I6gica interna dos processos envolvidos durante a realizacdo da pesquisa e suas dinamicas,
contradicdes e relagfes. Partindo deste principio, utilizamos a analise microgenética dos dados,

frequentemente associada as pesquisas desenvolvidas sob o aporte da Teoria Historico-Cultural.
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Vigotski (2007) reforca a necessidade de uma andlise genotipica, pois a simples descricao
de determinado fendmeno ndo revela suas causas e suas dinamicas subjacentes. Para tanto, é
preciso revelar sua génese, estudando seus movimentos complexos do principio ao fim em todas
as suas manifestacoes.

Na realidade, a psicologia nos ensina a cada instante que, embora dois tipos de
atividades possam ter a mesma manifestacdo externa, a sua natureza pode diferir
profundamente, seja quanto a sua origem ou quanto a sua esséncia. Nesses casos sdo
necessarios meios especiais de analise cientifica para por a nu as diferencas internas
escondidas pelas similaridades externas. A tarefa da analise é revelar essas relac@es.
(VIGOTSKI, 2007, p. 66).

A opcdo por esta categoria de andlise acontece porque engloba fatores sociais e
psicolégicos e, por meio da utilizacdo deste método de analise de dados, o pesquisador
demonstra que esta interessado no processo em si e ndo apenas nos resultados. Assim, o que
importa para a pesquisa é como acontecem os fatos e n&o os fatos ocorridos. E uma forma de
construcdo dos dados e dos resultados que atenta para os detalhes, construindo um relato
minucioso dos acontecimentos (GOES, 2000).

A Teoria Historico-Cultural parte da premissa de que o méetodo deve ser adequado ao
objeto estudado, que ambos devem estar estreitamente relacionados e que o conhecimento é um
processo desenvolvido historica, social e dialeticamente.

De acordo com Freitas (2002), a atividade fundamentadora da pesquisa, observada em
Vigotski, considera que todo conhecimento é sempre construido na inter-relacéo pessoal. Logo,
produzir conhecimento a partir da pesquisa é assumir a perspectiva da aprendizagem como
processo social, e essa proposicdo metodoldgica é coerente com a teoria dialética de
compreensdo dos fendmenos humanos.

Acerca das questdes relacionadas ao método, Vigotski (2007) determina que para uma
analise dindmica é necessario substituir as analises dos objetos pelas analises dos processos, de
modo que se reconstrua cada estagio de seu desenvolvimento, retornando-o ao seu estagio
inicial. Ou seja, € preciso partir do universal para o particular para se alcancar a esséncia do
objeto pesquisado.

Para a teoria em questdo, fundamentada no método dialético, é necessario estudar o
fendmeno em movimento ou, como afirma Zanella et al. (2007), historicamente, de maneira
que se compreenda a historicidade dos processos como movimentos dialéticos. Por essa razéo,
adotamos em nossa pesquisa 0 que a autora define como principios do método, denominados:
analise do processo, ao invés de analise do objeto ou produto; analise da génese ou genotipica,

em que se propde estudar o fendmeno em seu movimento historico, desde sua génese até seu
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desaparecimento ou sua fossiliza¢do; e, por Gltimo, a explica¢do, pois nesta perspectiva a
descri¢do do fendmeno por si s6 ndo é suficiente.

Como expde Martins (2015), a empiria representa apenas a manifestacdo dos fenémenos
em si, e deste modo a producdo do conhecimento requer apreender 0s conteddos que fazem
parte do fendmeno de posse das mediagdes histdricas concretas, que s6 poderemos reconhecer
a luz do pensamento teorico ou das abstragGes do pensamento.

E preciso caminhar das representacdes primarias e das significacdes consensuais, em
sua imediatez sensivel, em direcdo a descoberta das multiplas determinacGes
ontologicas do real. Assim sendo, ndo nos pode bastar apenas o que ¢ ‘visivel aos
olhos’, pois o conhecimento da realidade, em sua objetividade, requer a ‘visibilidade
da méxima inteligéncia’ dos homens. (MARTINS, 2015, p. 36-37, grifos da autora).

Deste modo, buscamos aplicar estes principios na presente pesquisa sabendo que nosso
objeto é a Educacao Fisica nas Escolas de Tempo Integral, contextualizando a Educacéo Fisica
Escolar e seus aspectos integradores e complementares & Escola de Tempo Integral, para
compreender as relagdes construidas entre elas, considerando 0s movimentos constantes que
marcam essa relacao, pois, de acordo com Martins (2015, p. 37), “sob condi¢des particulares

é que o fendmeno adquire, ou nio, tragos universais”.

Teoria Historico-Cultural e Educacado Escolar

Para falar do modo como a Teoria Histérico-Cultural compreende a educacao escolar ou
a aprendizagem, é necessario exercitar a compreensdo de como ela entende a constitui¢do do
homem como sujeito dentro de uma sociedade, seu desenvolvimento como membro de uma
espécie, nao perdendo de vista suas singularidades. Por meio da apropriacdo da cultura
historicamente produzida, mediante a interacdo dos sujeitos uns com os outros, € que se explica
a constituicdo historica e social do desenvolvimento humano.

Molon (2015) afirma que essa constituicdo se d& por meio de um processo dialético do
individuo com o meio e configura a multiplicidade do sujeito, que enquanto é constituido
também constitui, nessa relacdo denominada pela autora como eu-outro.

A constituicdo do sujeito passa pelo reconhecimento do outro, mas fundamentalmente
pelo autoconhecimento do eu, considerando que esses processos sao idénticos, que

acontecem pelo mesmo mecanismo, isto &, pelo mecanismo dos reflexos reversiveis.
(MOLON, 2015, p. 84).
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Para a referida autora, é neste sentido que o individuo é tido como uma unidade maltipla,
que a0 mesmo tempo em que se constitui é também constituinte do outro. E um processo
historico de trocas e interacGes que caracteriza a evolucdo do sujeito.

Acreditamos que o ponto de partida para compreender a Teoria Historico-Cultural e suas
relagbes com o desenvolvimento humano, seja considerar que a partir do pensamento marxista
Vigotski estabelece as relagOes entre a necessidade e a capacidade de transformacdo da natureza

pelo homem, sendo esse o principal diferencial entre este e os animais.

Considerando as especificidades trazidas pelo método de analise marxista, destaca-se
que 0 que caracteriza a evolugdo da espécie humana, ou seja, o que diferencia o
homem do animal, é que o homem é capaz de transformar a natureza, de criar sua
prépria condigdo de existéncia e de regular seu proprio comportamento por meio de
sua atividade pratica chamada ‘trabalho’. (TULESKI et al, 2015, p. 172).

Como afirmam Facci et al. (2009, p. 114), a constituicdo do homem ocorre principalmente
por meio do trabalho, considerada a principal categoria para a constitui¢do do ser humano no
Materialismo Histérico Dialético, e fundamental ao desenvolvimento social individual e
coletivo. “[...] a cada novo progresso, ¢ na medida em que aumentava seu dominio sobre a
natureza, 0 homem ia ampliando seus horizontes, o que o levava a descobrir nos objetos novas
propriedades”.

Esse processo de manipulacdo da natureza e consequente desenvolvimento do trabalho
contribuem para agrupar os homens em sociedade, e € justamente esse movimento dialético que
oportuniza a constituicdo dos sujeitos, fazendo-os superar o reino animal e construir a prépria
identidade e a histdria.

Dito isso, compreendemos que para entender a constituicdo do sujeito, sua identidade e
seus processos educativos, é necessario localiza-lo no contexto em que vive e considerar sua
relacdo com o outro com base no que € inerente a sua propria constituicéo.

Desta forma a referéncia ao social ndo € ao social genérico e abstrato, indiscriminado
e absoluto, mas ao social constituido e constituinte de sujeitos historicamente
determinados em condigdes de vida determinadas historicamente. Um social que é
também subjetividade e intersubjetividade, cuja dindmica se constitui na teia de
relacGes entre sujeitos diferentes e semelhantes. (FACCI; BARROCO; LEONARDO,
2009, p. 118).

Conforme afirmam Urt e Sim&o (2013) o homem é o resultado da apropriacdo dos
conhecimentos produzidos historicamente, os quais ndo séo transmitidos por hereditariedade, e
sim por mediatizacdo com os outros homens, entendendo que o processo de apropriacdo da

cultura é efetivado a partir das mediacOes das experiéncias sociais, caracterizando um processo
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educativo em que 0 homem, por meio das relagdes sociais, se apropria das atividades cotidianas,
constituidas pelos objetos, pela linguagem, pelos usos e pelos costumes.

De acordo com Tuleski et al. (2015, p. 173), é possivel vislumbrar na teoria aspectos
educativos mesmo que ndo escolares. “O fato ¢ que o ser humano tem a capacidade de se
apropriar da producéo do conhecimento de outros homens, o que possibilita ndo sé o surgimento
da cultura e da historia humana, mas também da sua continuidade”.

Vigotski (2003) aponta que a educacdo ocorre a partir dos conhecimentos prévios do
préprio aluno, experiéncias determinadas pelo ambiente social em que vive, enquanto nesse
contexto o professor tem o papel de organizar o ambiente de aprendizagem.

Contudo, o0 autor ndo estd dizendo que basta ao aluno os conhecimentos adquiridos no
seu meio social, mas sim que é necessario criar um ambiente adequado aos processos educativos
formais. “[...] a meta da educacdo ndo é a adaptacdo ao ambiente ja existente, que pode ser
efetuada pela propria vida, mas a criagdo de um ser humano que olhe além de seu meio”
(VIGOTSKI, 2003, p. 77).

Assim, entendemos que para Vigotski (2003) cabe a escola fornecer o necessario para
que o aluno se desenvolva, entendendo o necessario como aquilo que o cotidiano fora da escola
ndo é capaz de proporcionar. O conhecimento adquirido na escola deve ser capaz de superar 0
espontaneo ou comum. Tal fato necessita de um planejamento e de esforgo coerente de
transmissao e apropriacdo do conhecimento cientifico entre as camadas componentes da escola.

Tuleski et al (2015) esclarecem que o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores, determinantes da condicdo humana do homem, apesar de depender das condicdes
bioldgicas e psiquicas, se originam e desenvolvem de acordo com as mediagdes oferecidas as
criangas, para que se apropriem de instrumentos e signos culturalmente construidos. A escola
cabe esse papel formal.

Quando o sujeito se apropria de um instrumento psicoldgico, a funcdo psiquica natural
se eleva a um nivel superior, reestruturando-se e ampliando sua atividade. A funcéo
psiquica natural ndo € eliminada, mas sim se reestrutura. O processo de educagao nao
apenas influencia no desenvolvimento do homem, mas também é fundamental para

reestruturar as suas fungdes psiquicas e elevar o comportamento humano a patamares
superiores. (TULESKI et al., 2015, p. 178-179).

A educacdo, nesse caso, € um processo dinamico, em que os alunos, os professores e a
comunidade que compe a escola tém voz. Nesse sentido, acreditamos que as experiéncias
vividas neste ambiente compdem o individuo de maneira integral, logo ndo se pode olhar o
aluno de maneira dicotbmica. Ele é constituido em seu processo de apropriacdo cultural na

escola e fora dela e um espago completa o outro.



24

O processo educativo ndo deve ser concebido como algo unilateralmente ativo, nem
devemos atribuir tudo a atividade do ambiente, anulando a do préprio aluno, a do
professor e tudo que entra em contato com a educacéo. Pelo contrério, na educagio
ndo ha nada passivo ou inativo. Até as coisas inanimadas, quando incorporadas ao
ambito da educacdo, quando adquirem um papel educativo, se tornam dindmicas e se
transformam em participantes eficazes desse processo. (VIGOTSKI, 2003, p. 78).

Sobre isso, Tuleski et al (2015) afirmam que, mesmo que o desenvolvimento humano
decorra dos processos de aprendizagem, ndo se pode dizer que isso dependa exclusivamente da
escola, visto que a humanidade viveu sem escola por milhares de anos. Apontam que 0s
processos educativos sdo totalmente concretos, porque apenas objetivos concretos podem ser
atribuidos a eles.

A educacdo tem funcdo social e, de acordo com Vigotski (2003), sempre esteve
impregnada de um carater classista, sempre orientada aos interesses das classes dominantes.
Logo, independente de quem se educa, seus objetivos sdo concretos e sdo eles que orientam 0s
processos educativos em questao.

Desse modo, Vigotski (2003) define a educacdo como influéncia e intervencao
planejadas, que estdo adequadas ao objetivo de quem a propde, considerando o momento
histérico em que se propdem. A luz da Teoria Histdrico-Cultural trés conceitos s&o
fundamentais para o desenvolvimento e a compreensao deste trabalho: sentido e significado,

atividade docente e atividade de estudo.

Sentido e Significado

Sentido e significado sdo conceitos distintos para a Teoria Histérico-Cultural. Vigotski
(2005) afirma que o significado é uma unidade do pensamento e da fala, unidade que podemos
entender como a parte interna da palavra. O significado é a unidade discursiva do pensamento,
é a materializacdo do pensamento.

Ja, segundo o mesmo autor, sentido pode ser caracterizado como uma fala interna, a
significacdo do pensamento para si mesmo, € atribuicdo do proprio sujeito, singular ou plural,

e sobressai ao significado.

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta
em nossa consciéncia. Assim, sentido é sempre uma formacdo dinamica, fluida,
complexa, que tem Varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma
dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. (VIGOTSKI, 2005, p. 465).
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Enquanto o significado desfruta de certa estabilidade, independente das alteragGes
contextuais, o sentido é pessoal, faz parte do mundo interno de quem o atribui. O sentido é
inconstante e dindmico e se estabelece de acordo com o0 meio e o individuo. Nesse caso, 0s
sentidos se sobressaem ao significado, ja que sdo uma construgdo social, ndo uma construcao
aleatoria, mas histdrica, estabelecida nas relagdes sociais entre individuos e meio.

Entendendo que o pensamento e a fala sdo pontos centrais para a compreensdo da
consciéncia humana, sob a perspectiva da Teoria Historico-Cultural Asbahr (2014) expde que
a unidade fundamental da relacdo entre ambas é o significado da palavra, compreendendo o
significado como a palavra vista do seu interior, sua condi¢do concreta.

Vigotski (2005) define o significado da palavra como uma relagdo t&o estreita entre
pensamento e fala, que fica dificil afirmar se € um fenédmeno do pensamento ou da linguagem:
“[...] uma palavra sem significado ¢ um som vazio; o significado, portanto, ¢ um critério da
palavra, seu componente indispensavel [...]” (VIGOTSKI, 2005, p. 104).

Entretanto, como o proprio autor afirma, sendo o significado um ato de generalizagdo é
um fendmeno do pensamento, é interno. Entéo, o significado da palavra é uma ideia estavel,
cabe a ela uma variante de sentidos de acordo com as transformac6es culturais pelas quais

passam os individuos.

Atividade Docente

Vigotski (2003) expde que ao professor, 0 ser humano mais capacitado no ato da educacéo
escolar, cabe a funcdo de construir meios de aprendizagem que conjuguem 0s meios social e
natural do aluno, de modo que um n&o se contraponha ao outro, ao contrario, se completem.

Por isso, o professor desempenha um papel ativo no processo de educacdo: modelar,
cortar, dividir e entalhar os elementos do meio para que estes realizem o objetivo

buscado. O processo educativo, portanto, é trilateralmente ativo: o aluno, o professor
e 0 meio existente entre eles sdo ativos. (VIGOTSKI, 2003, p. 79).

Facci (2004) defende que ndo se deve desconsiderar a experiéncia de vida do aluno no
processo ensino-aprendizagem, contudo o professor tem o dever de reestruturar essa
experiéncia, conhecimento espontaneo, para que o aluno venha a supera-lo. Dessa maneira,
natural e sistematizado se fundem para que o aluno se aproprie de novos conhecimentos,
superando o que ja é conhecido por ele.

De acordo com Libaneo (2004) a atividade docente, por se tratar de uma atividade

cognitiva, que trabalha com o desenvolvimento de aspectos humanos muito especificos, ndo
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pode ser tida como atividade abstrata, e sim ser instrumentalizada, partindo do principio que
converge para a formacao de sujeitos.

Para o autor,

[...] o professor desenvolve uma atividade prética, entendendo pratica no sentido de
envolver uma acéo intencional marcada por valores. O professor pode aprimorar seu
trabalho apropriando-se de instrumentos de mediacdo desenvolvidos na experiéncia
humana. N&o se trata de voltar ao tecnicismo, mas de associar de modo mais efetivo
0 modo de fazer e o principio teérico-cientifico que Ihe da suporte. (LIBANEO, 2004,
p. 138).

Ao considerar o trabalho do professor um trabalho pratico, orientado e instrumental, ndo
sera suficiente apenas refletir sobre a pratica e nem uma experiéncia refletida, como afirma
Libaneo (2004). Para o autor serdo necessarias, além de estratégias, procedimentos
metodoldgicos e modos de fazer da pratica um conhecimento teérico amplo e sélido sobre a
atividade docente.

Nesta perspectiva, ha ainda a necessidade de pensar o professor e, consequentemente, 0
ensino como atividade fundamental ao desenvolvimento mental dos alunos, que precisa
fundamentar-se em condices concretas de trabalho docente. Duarte (2001) afirma que ao
professor cabe organizar formas adequadas de atividades em que o conhecimento possa ser
criado e assimilado pelos alunos.

Tal afirmacdo parte do pressuposto de que o conhecimento é social e criado na interacdo
entre os individuos e o meio. Concordamos com Eidt e Duarte (2007) quando expdem que 0
ensino escolar sempre promove, em alguma medida, o desenvolvimento psicoldgico dos alunos,
contudo a qualidade desse desenvolvimento deve ser analisada de acordo com 0 modo como
organiza e desenvolve a atividade docente.

Com base nos estudos de Davidov, Leontiev e Vigotski, Eidt e Duarte (2007) afirmam
que,

[...] é justamente por meio da atividade de ensino corretamente organizada que séo
colocadas as condigdes para superacdo do desenvolvimento parcial de alguma das
funges psicoldgicas superiores, compreendidas como um produto sdcio-histérico, ou

seja, engendrado pelas relacfes de objetivagdo e apropriacdo do patrimdnio cultural
construido pela humanidade através dos tempos. (EIDT; DUARTE, 2007, p. 52).

Nesse sentido, compreendemos que a atividade docente deve possibilitar ao aluno a
capacidade de superacdo do conhecimento comum para 0 conhecimento cientifico e
consequente transformacdo da condicdo em que se encontra, ampliando suas condicgdes de

humanizacdo.
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Atividade de Estudo

Ao compreendermos a categoria atividade na Teoria Histérico-Cultural entendemos que
0 que diferencia a atividade de estudo ou escolar da atividade cotidiana extraescolar é a
sistematizacdo, a intencionalidade e o compromisso deliberado de tornar acessivel o
conhecimento historicamente produzido e organizado.

Sendo assim, estando o individuo na considerada idade escolar, sua principal atividade é
0 estudo, ocupando o espago do que vira a ser o trabalho na idade adulta. Na escola, os alunos
sdo levados a aquisicdo dos conhecimentos cientificos culturalmente construidos e a
consequente apropriacao de seus significados.

A esse respeito, Leontiev (2004) afirma que nem todas as atividades tém a mesma
importancia na formacéao da personalidade do individuo e algumas sdo consideradas principais
ou dominantes. A atividade de estudo, por exemplo, é considerada dominante no universo
infantil, pois, em dado momento, € o principal agente no desenvolvimento da crianca.

Sob tal premissa, considera-se entdo que as atividades realizadas na escola, guardadas
suas especificidades, sdo todas atividades de estudo, porque estdo possibilitando a formacao
omnilateral dos individuos. “Na escola, a crianca tem deveres a cumprir, tarefas a executar e,
pela primeira vez em seu desenvolvimento, tem a impressao de estar realizando atividades
verdadeiramente importantes” (FACCI, 2004, p. 70).

Facci (2004) também afirma que a atividade de estudo é intermediaria do sistema de
relacBes das criancas com os adultos, e que nela se assimilam 0s novos conhecimentos, objetivo
principal do ensino escolar. De acordo com o periodo de desenvolvimento do individuo, ndo sé
na infancia, a atividade de estudo continua refletindo em sua formacéo de modo geral. O estudo
é a atividade principal na idade escolar.

Eidt e Duarte (2007) afirmam que a Psicologia Histérico-Cultural considerou a atividade
de estudo dominante na fase denominada idade escolar! e essa atividade assumiu um papel
fundamental no processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas da crianga, uma vez que
esta se apropriando, de certo modo, das formas mais desenvolvidas de consciéncia social.

Contudo, e considerando a sociedade em que vivemos, é importante ressaltar que a
atividade de estudo ndo pode prender-se ao objetivo de adaptar o sujeito ao meio pela aquisigéo
do conhecimento. O objetivo do estudo é superar 0 que estd posto e o0 que € tido como certo a

seguir por determinado individuo.

1 Os psicologos soviéticos consideraram idade escolar a faixa etaria que vai dos sete aos dez anos.
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Em pesquisa a respeito da atividade de estudo na adolescéncia, Anjos e Duarte (2016)
afirmam que esta ndo deve se limitar a reproducdo da forca de trabalho de maneira alienada, e
sim preparar os individuos para a atuacdo no mundo capitalista, onde sua forca de trabalho é
seu meio de sobrevivéncia.

Consideramos realizar essa pesquisa com base nesses pressupostos teoéricos, dada a
compreensdo de que a Teoria Historico-cultural nos traz da educacdo escolar para a constituicao
do homem em sociedade, porque considera as atividades educativas formais fundamentais a
formacéo humana.

Conceitos, como sentido, significado, atividade docente e atividade de estudo, sdo
imprescindiveis neste contexto se propomo-nos a compreender a funcdo de determinados
conteudos escolares em relacéo as suas atribuices no cotidiano da escola. Dada a determinacéo
dos objetivos da pesquisa, a mesma se constrdi de acordo com os paradigmas necessarios a sua

conclusao.

Procedimentos Metodoldgicos

Nosso campo de pesquisa foi constituido por duas escolas municipais de tempo integral
de Campo Grande-MS cujos sujeitos foram os professores de Educacdo Fisica, atuantes tanto
nas ACCs dos primeiros anos do ensino fundamental de cada uma delas quanto nos ambientes
de aprendizagem integradores. Contamos com a colaboracdo de sete (07) professores da ETI —
1 e quatro (04) da ETI - 2.

A diferenca no nimero de professores participantes em cada escola se deve ao fato de que
a segunda escola conta com um namero menor de professores, além de dois professores ndo
terem aceitado participar da pesquisa. O contingente menor de profissionais da ETI — 2 ocorre
porque tem menos professores, atuando apenas nas atividades complementares.

Em ambas as escolas tivemos total acesso aos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) e foi
fornecido o Projeto de ACC de todos os professores participantes. E importante lembrar que no
caso dos PPPs, nédo foi possivel retira-los da escola ou fazer copias do mesmo, sendo necessario
que sua analise fosse realizada no ambiente da biblioteca escolar, espaco que foi oferecido pela
equipe técnica da escola para esse fim. Ao contrario dos PPPs, os Projetos de ACCs dos
professores foram encaminhados por e-mail pela coordenadora de Educagdo Fisica de cada

escola.
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O primeiro passo para o desenvolvimento desta pesquisa foi realizar o levantamento
bibliografico em bancos de teses e dissertagdes, a fim de verificar o que se tem produzido na
area da Educacdo Fisica em articulacdo com a escola de tempo integral ou a educacdo em tempo
integral e ampliada, com o proposito de elaborar um estado do conhecimento para referéncia
em nossos estudos.

Reconhecemos a necessidade de realizar um amplo estado do conhecimento e, quando
possivel, o estado da arte sobre o objeto de estudo a ser pesquisado dado que tal trabalho abre
novos parametros e possibilita refinar os objetivos da pesquisa em si. O levantamento do que
tem sido produzido em determinada area permite conhecer o que falta @ mesma e possibilita
tracar um caminho de sucesso para a pesquisa.

Assim como expde Ferreira (2002), o combustivel para a realizacdo de trabalhos desta
natureza € a necessidade de conhecer o que ja se tem produzido e construido em determinada
area do conhecimento, para, em seguida, debrucar-se sobre o que ainda deve ser feito. Este
também é um meio de conhecer os olhares que foram langados ao conhecimento produzido e

reconhecer possibilidades de novos olhares.

Procedimentos de Pesquisa

Para a coleta de dados, o primeiro procedimento foi recorrer a analise documental,
conforme anteriormente citado, nos PPPs e nos projetos de ACC de cada professor participante
(Apéndice 1). Por meio desta anélise buscamos compreender o funcionamento da ETI, seus
objetivos e propostas para a formacdo do aluno e, especificamente, o lugar do componente
curricular Educacdo Fisica nesse modelo escolar.

O segundo passo foi a aplicacdo da entrevista semiestruturada, cujo roteiro foi organizado
de acordo com os objetivos da pesquisa e formulado a partir das inquietacGes despertadas apos
a realizacéo do estado do conhecimento (Anexo ).

Acerca da entrevista semiestruturada, Rosa (2015) define como a maneira de obter as
informacdes diretamente das fontes, no nosso caso os professores. Caracteriza-se pelo uso de
um roteiro pré-definido, contudo, mesmo possuindo o roteiro, € permitido ao entrevistador
digressdes deste roteiro para explorar respostas obtidas. O fundamental, nesse caso, € que 0
pesquisador mantenha uma postura neutra de ndo inducdo a emissao de respostas.

Apbs a andlise dos documentos, considerando nosso aporte tedrico, a importancia da

entrevista se comprova, porque & nesse momento de interlocucdo entre pesquisador e
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participante que o pesquisador também se torna um instrumento da pesquisa em agdo, o que

permite ir & génese da questao e proporciona a nogdo de totalidade do fenémeno em estudo.

As questdes formuladas para a pesquisa ndo sdo estabelecidas a partir da
operacionalizacdo de variaveis, mas se orientam para a compreensdo dos fendmenos
em toda sua complexidade e em seu acontecer histérico. Isto é, ndo se cria
artificialmente uma situacdo para ser pesquisada, mas se vai ao encontro da situacéo

no seu acontecer, no seu processo de desenvolvimento. (FREITAS, 2002. p. 27).
Desse modo, compreendemos a preocupacdo do pesquisador com 0 processo que esta
sendo pesquisado e ndo apenas com o fendmeno em si. A autora enfatiza que na entrevista
realizada numa perspectiva historico-cultural existe mais que uma troca de perguntas e
respostas, a relagdo concebida nesse contexto € dialdgica: “[...] € o sujeito que se expressa, mas
sua voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, etnia, classe,

momento historico e social” (FREITAS, 2002, p. 29).

Educacdo Fisica Escolar e Educacdo Integral em Tempo Integral: o Estado do

Conhecimento

Essa é uma parte importante para o desenvolvimento desta pesquisa, pois apresenta o que
se tem produzido no campo da Educacdo Fisica em articulagdo com as Escolas de Tempo
Integral e a educacdo integral dos sujeitos. Uma inquietacdo que surge da necessidade de
conhecer de que maneira os professores, 0s gestores educacionais e toda a comunidade escolar
concebem a Educacédo Fisica Escolar nesse contexto e quais direcionamentos metodoldgicos
séo dados na escola.

Estes levantamento e anélise constituem-se num estado do conhecimento acerca do tema.
Sdo justificados pelo fato de que precisamos compreender de que maneira a Educacéo Fisica se
insere no curriculo da Escola de Tempo Integral e como os pesquisadores tém abordado essa
inter-relacdo, em quais referenciais tedricos se fundamentam e quais questBes ja estdo
respondidas, assim como o que ainda carece de investigagao.

Compreender a Educacéo Fisica Escolar e de que maneira se desenvolve seu processo de
ensino e aprendizagem no contexto da Educacdo Integral em Tempo Integral, possibilita a
compreensdo dos avancos alcangados pelo uso dos elementos da cultura corporal no
desenvolvimento do aluno, quais a¢Ges ndo tém proporcionado o resultado esperado para a
aprendizagem e colaboram para o bom desenvolvimento do estudo atual.

Sendo assim, realizamos esta investigacdo bibliografica em busca de conhecimento

acerca da Educacdo Fisica, da Educacéo Integral em Tempo Integral e do que tem sido realizado
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para estabelecer melhores conexdes entre ambas, com a finalidade de ampliar o
desenvolvimento social, cultural, cognitivo e fisiolégico-motor do aluno.

Para tanto, foram realizadas pesquisas na BDTD (Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes), nos repositorios institucionais da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul -
UFMS, da Universidade Catolica Dom Bosco — UCDB, da Universidade Federal da Grande
Dourados — UFGD, no Banco de Teses da CAPES e no Portal de Periédicos CAPES/MEC.
Essas pesquisas ocorreram nos meses de maio a julho de 2016 e foram selecionadas 11
producdes académicas acerca do tema.

A busca realizada na BDTD, Banco de Teses da CAPES e no Portal de Periddicos
CAPES/MEC, no periodo de maio a julho de 2016, resultou em 519 produtos na BDTD, 92 no
Portal de Periddicos e 129 no Banco de Teses. Para a busca nos bancos de dados foram
utilizadas trés palavras-chave combinadas entre si: ‘educagao fisica’, ‘escola de tempo integral’
e ‘educacdo integral’.

Verificamos ainda que quando os descritores foram utilizados individualmente, mesmo
com o aumento significativo no nimero total de trabalhos encontrados nas trés bases de dados,
tal fato ndo alterou o nimero de produtos selecionados para analise.

E justo esclarecer por que mesmo encontrando um total de 740 trabalhos, apenas 11 foram
selecionados para este estudo. A realidade é que, quando se fala em Educacéo Fisica e Educacao
Integral, ha diversos trabalhos produzidos sobre o tema, entretanto a educacgéo integral a que se
referem ndo diz respeito a educacdo em tempo integral ou a ampliacdo do tempo escolar.

A referéncia que se faz a educacéo integral em articulagdo com a Educacéo Fisica remonta
a ideia de formacdo total do homem em detrimento do pensamento dicotbmico entre corpo e
mente. Estes trabalhos ndo fazem parte do corpus de nossa pesquisa.

Abaixo, seguem os quadros demonstrativos referentes aos trabalhos selecionados (tipo,
instituicdo de origem, area do conhecimento, ano de publicacdo, base tedrica, objeto de estudo

e palavras-chave).

Quadro 1 — Dados Gerais da Pesquisa*

Banco de Dados Ndmero de Trabalhos Numero de Trabalhos
Encontrados Selecionados

Banco Digital de Teses e 519 11
Disserta¢cbes — BDTD
Banco de Teses — CAPES 129 7
Portal de Periodicos — 92 1
CAPES/MEC
Total 740 11%*
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Fonte: Dados Organizados pela Autora, 2017.

*descritores utilizados e combinados entre si (Educacéo Fisica, escola de tempo integral e educagao integral).
**0 nimero de total de trabalhos selecionados ndo é uma soma do ndmero selecionado em cada banco, pois 0s
resultados se repetem.

Quadro 2 — Origem e Ano de Produgdo*

Ne Instituicdo de Origem Tipo Programa/Area de Ano
concentracéo
1 Universidade Metodista de S&o | Dissertacdo Educacéo 2011
Paulo
2 Universidade Estadual Paulista | Dissertacdo Educacéo 2012
— UNESP
3 Universidade Federal do Pard — | Dissertagdo Educacéo 2013
UFPA
4 Universidade Federal do Dissertacdo Educacéo Fisica 2014
Triangulo Mineiro — UFTM
5 Universidade Federal do Rio Dissertacao Ciéncias do Movimento | 2014
Grande do Sul — UFRGS Humano
6 Universidade Federal do Rio Dissertacdo Educacéo Fisica 2015
Grande do Norte — UFRN
7 Universidade Salgado Filho Dissertacdo Ciéncias da Atividade 2015
Fisica
8 Universidade Sdo Judas Tadeu | Dissertacdo Educacéo Fisica 2015
9 Universidade Federal da Bahia | Tese Educacéo 2015
— UFBA
10 Universidade Federal do Dissertacao Educacdo Fisica 2016
Triangulo Mineiro — UFTM
11 Universidade Federal do Rio de | Tese Educacéo 2016
Janeiro — UFRJ
Fonte: Dados Organizados pela Autora, 2017.
*Pesquisas articuladas entre Educagdo Fisica e escolas de tempo integral.
Quadro 3 — Natureza da Pesquisa*
N° | Instituicio de Origem | Programa/Area Palavras-chave Objeto de
de concentracéo Estudo da
Pesquisa
1 Universidade Metodista | Educacédo Educacéo. Saude
de S&o Paulo Brasileira.
Tempo Integral.
2 Universidade Estadual | Educacéo Infancia. Ludicidade
Paulista — UNESP Jogo.
Brincadeira.
Ladico.
Educacéo Integral.
Ensino Fundamental
de Nove Anos.
3 Universidade Federal Educacéo Educacéo Integral. Esporte
do Para — UFPA Esporte.
Lazer.




Projeto Anisiano.

4 Universidade Federal Educacao Fisica Corporeidade. Corporeidade
do Triangulo Mineiro — Escola de Tempo
UFTM Integral.
Educacdo Bésica.
5 Universidade Federal Ciéncias do Escola. Esporte
do Rio Grande do Sul — | Movimento Politicas Publicas.
UFRGS Humano Programa Mais
Educacéo.
Préticas Esportivas.
6 Universidade Federal Educacdo Fisica Educacéo Integral. Esporte
do Rio Grande do Norte Programa Mais
— UFRN Educacéo.
Educacéo Fisica.
Conteudos.
7 Universidade Salgado Ciéncias da Educacéo Integral. Esporte
Filho Atividade Fisica | Educacdo Publica.
Esporte.
Educacdo Fisica
Escolar.
Ginasio
Experimental
Olimpico.
8 Universidade S&o Judas | Educacdo Fisica | Gestdo Educacional. | Esporte
Tadeu Gestdo Esportiva.
Educacéo Integral.
Programa Mais
Educacéo.
Politicas Publicas.
9 Universidade Federal Educacéo Educacéo Integral. Esporte
da Bahia — UFBA Atividades
Esportivas.
Educacéo.
10 | Universidade Federal Educacao Fisica Corpo. Corporeidade
do Triangulo Mineiro — Corporeidade.
UFTM Educacdo Integral.
11 | Universidade Federal Educacéo Educacéo. Corporeidade
do Rio de Janeiro — Anisio Teixeira.
UFRJ Democracia.
Educacéo do Corpo.

Fonte: Dados Organizados pela Autora, 2017.
*natureza da pesquisa, nesse caso, refere-se ao tema central e a base teorica.
**classificamos estes itens como 'ndo identificados', pois ndo fica claro em qual base tedrica ou epistemoldgica
se apoia 0 pesquisador.

das palavras-chave, da introdugdo, da metodologia e da concluséo ou consideragdes finais de
cada produto. Por vezes, para mais esclarecimentos e maiores informagdes acerca da pesquisa

analisada, foi necesséria a leitura do trabalho completo, por causa da impossibilidade de

encontrar os dados necessarios apenas em recortes dos trabalhos.
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As analises dos trabalhos selecionados foram feitas com base nas leituras dos resumos,
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Em primeiro momento, identificamos que as produc¢des envolvendo esta area de estudo
sdo recentes, visto que os produtos selecionados foram defendidos entre 2011 e 2016, sem que
tivéssemos concorrido para a delimitacéo deste periodo.

Consideramos que tal fato se deva a recente implantacdo do Programa Mais Educacgéo
(PME), instituido pela Portaria Interministerial n.17/2007, cujo intuito é induzir a ampliacdo da
jornada escolar para um minimo de sete horas diérias e a organizacéao curricular, objetivando a
educacdo integral em tempo integral.

O PME busca promover uma acdo entre as politicas publicas educacionais e sociais
“contribuindo, desse modo, tanto para a diminuigdo das desigualdades educacionais, quanto
para a valorizagdo da diversidade cultural brasileira” (BRASIL, 2008, p. 7).

Além do aumento do tempo do aluno na escola, é objetivo do PME promover o
compartilhamento da tarefa de educar entre outros setores da sociedade além da escola. O PME
entende que educacdo integral € mais do que escola em tempo integral, a0 menos é o que dizem
0s textos legais que norteiam o Programa.

O ideal da Educacéo Integral traduz a compreensdo do direito de aprender como
inerente ao direito a vida, a salde, a liberdade, ao respeito, a dignidade e a convivéncia
familiar e comunitaria e como condi¢do para o proprio desenvolvimento de uma
sociedade republicana e democratica. Por meio da Educacéo Integral, se reconhece as
multiplas dimensdes do ser humano e a peculiaridade do desenvolvimento de criangas,
adolescentes e jovens. (BRASIL, 2008, p. 7,8).

Especificamente na area da Educacdo Fisica encontram-se as atividades fomentadas
dentro do macro campo 'Esporte e Lazer' previsto pelo PME. Este macro campo inclui diversas
modalidades esportivas, além da inser¢do do Programa Segundo Tempo (PST), que possibilita
a pratica esportiva no contra turno escolar, em escolas de tempo regular, mas, por ndo ser objeto
deste estudo, ndo o detalharemos aqui.

Referente ao PST, criado pelo Ministério do Esporte como politica para integrar o esporte
educacional a politica de educacdo, este objetivou facilitar o acesso ao esporte, priorizando o
atendimento as criancgas e aos adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social, desde que
matriculados na rede publica de ensino.

E importante esclarecer que, como afirma o proprio PME, nem sempre os profissionais
responsaveis pelo desenvolvimento das atividades das Escolas de Tempo

Integral sdo professores formados e especialistas nas areas de atuacao. Assim,

A Educacdo Integral abre espaco para o trabalho dos profissionais da educacdo, dos
educadores populares, estudantes e agentes culturais (monitores, estudantes
universitarios com formacéo especifica nos macrocampos) [...]. Trata-se de uma
dindmica instituidora de relacdes de solidariedade e confianga para construir redes de
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aprendizagem, capazes de influenciar favoravelmente o desenvolvimento dos
estudantes. (BRASIL, 2008, p. 14).

E claro que nesta dindmica de funcionamento existe o papel do professor e dos gestores
da escola, contudo peca-se em oferecer educacdo integral por meio da ampliacdo da jornada
escolar assistida por ndo profissionais da &rea de educacdo e sem a supervisao destes.

Nos estudos que analisamos para a producdo deste estado do conhecimento, essa € uma
colocacdo constante. Existe, na opinido destes professores, grande dificuldade em oferecer
educacdo integral quando o profissional, no caso o0 monitor das oficinas, ndo esta familiarizado
com os processos educativos. Fato que concorre para a desvalorizagdo da formacgédo académica
do professor.

Podemos perceber isso mais claramente em alguns momentos dos trabalhos analisados:

Analisa-se que os monitores ndo deveriam ter tanta autonomia para montar seus
planejamentos e realizar suas aulas, pois é de suma importancia a orientacdo do
professor, uma vez que este ja passou por uma formacdo académica, possui
licenciatura plena e, portanto, estd mais apto a realizacdo do trabalho pedagdgico.
(PAES NETO, 2013, p. 168).

Entendemos que a escola deve estar aberta a participacdo da comunidade, pois
entendemos que esta abertura é essencial ao desenvolvimento social do aluno. Vigotski (2003)
ja tecia afirmacOes sobre a necessidade de abrir a escola a sociedade e a impossibilidade de
educar fora do meio social do aluno.

Em suma, s6 a vida educa e, quanto mais amplamente a vida penetrar na escola, tanto
mais forte e dindmico sera o processo educativo. O maior pecado da escola foi fechar-
se e se isolar da vida mediante alta cerca. (VIGOTSKI, 2003, p. 300, 301).

Contudo, percebemos em nossas analises que os professores/pesquisadores, mesmo que
ndo se oponham a presenca da comunidade na escola, chamam atencdo para a falta de formacéo
académica e experiéncia no trabalho educativo. A realidade é que esta participacdo tem sido
feita sem supervisdo adequada e sem que a comunidade, na figura dos monitores das oficinas,
seja preparada para esse trabalho participativo.

Detalhando informaces a respeito dos objetos de pesquisa dos trabalhos selecionados,
seis sdo relacionados ao estudo dos esportes e das praticas esportivas no ambiente da Escola em
Tempo Integral, trés sdo pesquisas referentes a corporeidade, um a ludicidade e o Gltimo a satde
na escola.

Percebemos que o fato de a maior parte dos estudos estar relacionada aos esportes, pode
ocorrer devido a procura da comunidade escolar para essas oficinas, e também pela insercéo do

Programa Segundo Tempo (PST) no macro campo 'Esporte e Lazer', do PME, incentivar a
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presenca de monitores desta &rea na escola, além da abrangéncia do esporte em diversos espagos
da sociedade brasileira.

A possibilidade dessa ocorréncia, pode se dar devido ao grande nimero de pessoas nas
comunidades que acreditam estar aptas para trabalhar com oficinas esportivas. Por essa razéo,
as escolas optam por oferecer tais atividades, ja que os monitores das oficinas sdo oriundos da
propria comunidade e ndo carecem de formagdo académica. Afirmamos a ndo necessidade da
formacéo, dada a possibilidade aberta pelo PME de atuacdo de individuos ndo formados, ou
seja, ndo é exigida formacéo na area de atuacéo.

Esta condicdo é um ponto que levanta dividas acerca dos programas, tanto do PST quanto
do PME, j& que trata da educacédo formal e das minucias de &reas afins a educacao, pois ndo nos
consta que em outras areas, como a da saude, por exemplo, seja permitida ou mesmo
incentivada a participacdo de profissionais ndo formados ou ndo capacitados no trabalho
propriamente dito.

Desse modo, vejamos o0 que expde o Manual Operacional de Educagéo Integral (2014)
quanto a natureza voluntaria e a formacao necessaria do monitor.

O trabalho de monitoria devera ser desempenhado, preferencialmente, por estudantes
universitarios de formacéo especifica nas areas de desenvolvimento das atividades ou
pessoas da comunidade com habilidades apropriadas, como, por exemplo, instrutor de
judo, mestre de capoeira, contador de historias, agricultor para horta escolar, etc. Além
disso, poderdo desempenhar a fungéo de monitoria, de acordo com suas competéncias

e habilidades, estudantes da EJA e estudantes do ensino médio. (SEB, 2014, p. 18-19
— grifo nosso).

Posto isso, questionamo-nos 0 que seria considerado habilidade apropriada ou quem
aferiria estas habilidades? O fato de tais colocacGes serem vagas, e ndo eficientemente
especificas, nos documentos legais, causa certa desconfianca, tanto em profissionais quanto em
pesquisadores da area da educacdo, quanto a natureza educativa das a¢des desenvolvidas no
ambito do PME e da implantacdo da Educacéo Integral em Tempo Integral.

Costa (2015) afirma que nas oficinas esportivas predominam as praticas de determinadas
modalidades eleitas pela escola, com o objetivo de ocupar o tempo do aluno ou formar atletas
para competicdes estudantis. O autor expOe que esta pratica é descontextualizada da Educacao
Fisica Escolar, pois os professores/monitores nao tém formacéo na area, aléem das escolas nao
contarem com estrutura fisica adequada as praticas.

O problema da falta de formagéo dos monitores aparece em todos os estudos relacionados
ao esporte que foram selecionados. Os pesquisadores mencionam a desarticulacdo entre
Educacdo Fisica Escolar e oficinas complementares, evidenciando a ideia de que ha duas

escolas funcionando em turnos diferentes onde deveria existir uma Escola de Tempo Integral.
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Na proposta geral do programa, abre-se a monitoria para qualquer cidaddo que queira
se integrar ao programa auxiliando o processo de ensino-aprendizagem com sua
experiéncia, trazendo o conhecimento da comunidade para dentro da escola. (KEMPP,
2014, p. 51).

Assim, compreendemos que um dos pontos problematicos do PME é a néo contratacao
de pessoal adequado para ministrar as atividades das oficinas. Costa (2015), Kempp (2014),
Paes Netto (2013) e Blatt (2015) concordam que, junto a deficiente estrutura fisica e a
desarticulagéo entre escola e oficinas, a contratacdo e a escolha de monitores sem formagéo
acarreta graves problemas a utilizacdo do esporte como elemento educacional.

Nesse contexto, destacamos o que diz o Texto Referéncia para o Debate Nacional (SEB,
2009a), da Série Mais Educacdo. Ao descrever o Projeto Bairro Escola? afirma que a
participagdo de monitores voluntéarios contribui para a melhoria do rendimento escolar dos
alunos, pois integra-o0s ao espaco social, no caso o bairro. Entretanto, o texto ressalta que as
atividades desenvolvidas por estes monitores devem estar de acordo com o0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) e o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola.

Kempp (2014) afirma que a falta de formagdo dos monitores compromete a proposta
pedagdgica do Programa, assim como sua falta de vinculo empregaticio provoca rupturas no
processo de aprendizagem dos alunos. A autora esclarece que 0s monitores nao recebem pelo
trabalho, sdo voluntarios, que recebem uma ajuda de custos para transporte e alimentacdo, e
Isso causa grande rotatividade no Programa.

Tal fato caracteriza, como dizemos em outros momentos desse texto, uma desvalorizacédo
da formacéao académica e do trabalho do professor, especificamente, além da utilizacdo de méo
de obra barata, pois ndo é qualificada para o trabalho.

Ja o PME entende a participacdo desses monitores ou agentes sociais como uma forma
de valorizacgdo, pois realizam um trabalho transformador junto as comunidades, conforme

aponta o Caderno 4, do macrocampo de Esporte e Lazer do PME:

O diferencial nessa proposta de acdo comunitéria do esporte e lazer a ser desenvolvida
no Programa Mais Educacdo €, além dos professores de Educacdo Fisica que
trabalham com a acdo educativa dos programas de esporte e lazer, integrarmos a
atuacdo de agentes também como orientadores de atividades junto aos seus grupos
locais. Estes agentes sdo pessoas da prépria comunidade, que muitas vezes, ja vem
atuando, voluntariamente, na Rede Social com alguns conteidos culturais, por
exemplo, o futebol de varzea e a capoeira. (SEB, 2009b, p. 28).

2 Projeto de Educacéo Integral da Prefeitura de Nova Iguacu/RJ.
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Verificamos que quanto & implantacdo do PME, no que diz respeito as oficinas esportivas,
os problemas encontrados pelos pesquisadores sdo muito parecidos, e até mesmo iguais em
alguns pontos, independentemente da regido do pais.

Percebemos um distanciamento entre a Educacdo Fisica Escolar e o esporte desenvolvido
nas oficinas, e esse tipo de estrutura descaracteriza o que se propde como Escola de Educacéo
Integral em Tempo Integral. Fica claro, nessas analises, que o esporte ndo tem sido trabalhado
em seus aspectos educacional e social e encontram-se ai atividades dissociadas dos Projetos
Politico Pedagdgicos das escolas.

Os problemas encontrados pelos pesquisadores refletem uma distancia entre Estado,
escola, comunidade e professores. Cada um desses segmentos atribui um significado diferente
ao esporte na escola, assim como as outras oficinas oferecidas dentro do PME.

De acordo com Blatt (2015), e corroborando com o exposto pelos demais pesquisadores
aqui selecionados, os monitores ndo precisariam de formacdo adequada, pois séo vistos como
cuidadores dos alunos, num movimento em que as escolas exercem o papel social do Estado,
de cuidar e proteger as criangas.

Por esse mesmo motivo, considera-se que ndo ha necessidade de uma estrutura fisica
adequada, pois os alunos estdo ali apenas para estarem protegidos da situacdo de rua e de
abandono, logo qualquer ambiente é Util, desde que haja alguém responsavel por eles durante a
permanéncia.

Nesse sentido, perde-se muito do que poderia ser o esporte na escola, se fosse utilizado
em sua totalidade, visando a formacéo integral dos sujeitos envolvidos no processo. Diversos
autores renomados da area da Educacéo Fisica escrevem sobre as possibilidades oferecidas pelo
esporte nos processos educativos, contudo buscamos colocagfes nos proprios produtos
analisados.

Blatt (2015), por exemplo, diz que

As atividades esportivas tém se apresentado dentro e fora das aulas de Educacéo Fisica
como um dos elementos que podem proporcionar uma ampla possibilidade de formar
sujeitos democréticos, criticos, tendo como parte fundante e essencial, o fundamento
ético e politico, que podera ser capaz de transformar a acdo e humanizar. (BLATT,
2015, p. 59).

Paes Neto (2013) vai além e faz uma critica ao que se encontra nessas escolas que optam
pela inclusdo da oficina esportiva, no que diz respeito ao esporte de rendimento e a reproducao
esportivista oriunda da légica capitalista. Logica que quanto mais rende, ou ganha, maior o

status adquirido.
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O autor esclarece que esta reproducdo esportivista se d& sem fundamentacéo tedrico-
metodoldgica, ndo promove criticidade no aluno e ndo objetiva uma formacéo transformadora.
Em relacdo as estratégias metodoldgicas, é necessaria a opcao por estratégias que

sejam pautadas na transformacdo social e que sejam organizadas a partir do trabalho
pedagogico intencional e concreto [...]. (PAES NETO, 2013, p. 154).

O autor afirma que fica evidente em sua pesquisa que 0 esporte mais aceito dentro das
escolas é o esporte de rendimento, o que esta relacionado a alienacdo dos sujeitos, porque
carrega em si uma carga ideoldgica e simbolica do capitalismo que contribui para as diferencas
de classes. Ao invés de promover interacdo e pensamento critico, as praticas esportivas
trabalhadas nas escolas sdo meras reproducées dessa I6gica alienante.

Para o PME, o esporte deve ser desenvolvido na escola dentro de uma perspectiva social,
de forma que reconheca no espaco escolar as diferentes formas de aprendizagem, com vistas a
aproximar os saberes escolares e 0s saberes sociais (Brasil, 2008). Contudo, de acordo com
nossas analises, a qualidade do trabalho oferecido ndo tem atendido aos padrdes estabelecidos
pelo Programa.

Kempp (2014) destaca as diferentes significacBes em torno do Programa, para justificar
essas incongruéncias dentro do que é oferecido. A autora, concordando com Paes Neto (2013),
alerta que a visdo social que se tem de Escola em Tempo Integral € uma visdo assistencialista e
ndo educativa. O espaco escolar é tido como lugar para deixar as criangas € ndo um lugar de
aprendizagem.

Dessas consideracdes ressaltamos, por exemplo, a colocacdo de Kempp (2014), que
expbe a auséncia do esporte, propriamente dito, dentro das oficinas de préaticas esportivas,
considerando que os alunos ficavam soltos, desfrutando de momentos de descanso ou
participando de outras atividades.

Nesse contexto, destacamos também a afirmacéo de Paes Neto (2013) acerca dos métodos
de trabalho do esporte educacional nessas oficinas. O autor afirma que o esporte deveria ser
trabalhado como um elemento cultural humano, produzido historicamente pelo homem, e ndo
como identificou em seu trabalho e mencionamos anteriormente.

Paes Neto (2013) demonstra preocupacdo com o ideal de educagéo integral e com as
divergéncias entre 0os documentos e as praticas desenvolvidas. O autor afirma que para a
formagdo omnilateral do sujeito, necessaria para a superacdo da sociedade conforme esta
disposta, o tempo pedagogico, necessario para as aprendizagens, deve ser melhor aproveitado.

No caso do esporte é preciso transcender sua utilizagdo como meio de atenuar problemas

sociais vividos por individuos em idade escolar e integrantes das classes sociais menos
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favorecidas. De acordo com Kempp (2014) essa é a ideia proposta pelas politicas publicas no
campo do esporte, e acreditamos que deve ser superada, compreendendo o esporte como um
elemento educativo.

Meirelles (2015), cujos sujeitos da pesquisa foram os gestores educacionais, demonstra
concordancia com essa ideia ao afirmar que para estes o esporte € um elemento que contribui
para o desenvolvimento dos alunos em diferentes dimensdes. Definem o esporte educacional
como ferramenta importante para o aprendizado de outros saberes da escola e também para a
construcdo de valores e atitudes positivas.

Para o autor, 0 PME alcanca as dimensbes do desenvolvimento humano e transmite
conhecimentos e desenvolve competéncias para toda a vida. Acreditamos nas potencialidades
das atividades propostas e desenvolvidas pelo PME, contudo devemos considerar gque,
diferentemente dos demais pesquisadores, cujos sujeitos sdo professores, monitores, alunos e
responsaveis pelos alunos, a pesquisa de Meirelles (2015) foi desenvolvida junto a gestdo dos
programas, o que pode indicar uma certa distancia entre os projetos e a pratica propriamente
dita.

Podemos notar tal colocacdo na analise do autor, que conclui que:

Por ora, pode-se concluir que os gestores do PME no estado de S&o Paulo percebem

as potencialidades do esporte em relacdo ao desenvolvimento das criancas em termos
fisicos, motores, cognitivos e afetivos — sociais. (MEIRELLES, 2015, p. 56).

Tal afirmacdo deixa claro o que se pensa sobre o esporte na escola e ndo expde o que de
fato é. E ndo falamos do que deveria ser e do que poderia ser feito na utilizacdo do esporte
educacional, mencionamos apenas a diferenca que encontramos quando analisamos 0s
resultados das pesquisas feitas com professores e alunos, por exemplo, e quando, como no caso
dessa pesquisa, 0 sujeito compde a gestdo, da escola ou do Programa.

Nesse contexto, diante das divergéncias da pratica esportiva desarticulada do ensino da
Educacdo Fisica, Costa (2015) demonstra certa preocupacdo na utilizagdo dos moldes do
Programa Segundo Tempo (PST) para a implementacdo da Educacdo em Tempo Integral:

[...] € importante pensar como 0 programa segundo tempo no Mais Educacao estéa se
apresentando no que se vem configurando como uma proposta de educagdo integral
no Brasil, entendo que ha varias perspectivas que atribuem um papel a educacéo Fisica
na escola, mas partindo da perspectiva que ela tem como objetivo inserir 0 educando
na cultura do movimento, permitindo ele criar autonomia e criticidade no processo de
formagdo, mesmo existindo uma gama de abordagens de ensino, cada uma com suas
especificidades e intencionalidades que integram a Educacdo Fisica Escolar.
(COSTA, 2015, p. 17).
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E nesse sentido que o autor desenvolve seus questionamentos quanto as possibilidades de
Educacdo Fisica e Educacdo em Tempo Integral caminharem juntas, sem o risco de cair no
comum das atividades extracurriculares, sem qualquer articulagdo com o processo ensino-
aprendizagem, o que caracterizaria duas escolas com funcionamentos e propostas pedagogicas
independentes.

Para o autor, que encontrou em sua pesquisa praticas desarticuladas entre atividades
complementares e Educacgéo Fisica, assim como para Azevedo (2012), cujo objeto central de
pesquisa foi a ludicidade, a escola corre o risco de parecer duas escolas diferentes, a do turno
normal ou regular e a do contra turno, o que néo é objetivo do PME.

Com base na analise dessas pesquisas, existe um conflito entre a pratica e a proposta da
Educacao Integral, assim como também identificamos uma série de conflitos entre a Educacéo
Fisica, componente curricular, e a pratica de atividades complementares dessa disciplina
oferecidas no tempo ampliado.

[...] a escola funciona como se estivesse apresentando duas disciplinas de Educagéo
Fisica em uma mesma escola, uma do componente curricular regular e outra como
atividade extra, as quais trabalham conteldos, métodos e principios diferentes,
provocando uma confusdo no processo formativo do aluno. (COSTA, 2015, p.
107,108).

No trabalho de Costa (2015) fica explicito que ndo existe uma unidade pedagdgica no
projeto da escola, demonstrando também a importancia do planejamento conjunto entre
professores, monitores, gestores e técnicos.

O autor afirma que para a Escola de Tempo Integral que queremos, os saberes devem
estar interligados, tanto no conhecer quanto no fazer, e “para isso se faz necessario que as aces
nela inseridas estejam em comunhao com seu projeto pedagogico” (COSTA, 2015, p. 85).

Existe a necessidade latente da boa formacdo do professor de Educacdo Fisica, para o
trabalho geral e para o trabalho com a Educacdo em Tempo Integral, como afirma Costa (2015),
de modo que sua préatica seja pedagogicamente pensada. O professor precisa conhecer as
dimensfes dos contetdos a serem trabalhados e estar em harmonia com 0s monitores das
oficinas esportivas.

Fazemos aqui uma ressalva para dizer que, assim como nos demais trabalhos analisados,
neste também encontramos o problema da falta de formacao dos monitores e, neste caso, o autor

menciona a desarticulacdo entre a disciplina ou componente curricular e a oficina.

Materializar tal conhecimento na pratica pedagégica da escola requer uma formacéo
que possibilite uma organizagdo didatica dos contelidos, e mais uma vez poderiamos
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questionar como os monitores do PST poderiam contribuir para uma educago integral

sem um conhecimento pedagogico que direcione sua pratica. (COSTA, 2015, p. 71).

Dentre os produtos analisados, a pesquisa de Costa (2015) é a que defende enfaticamente

a dedicacéo exclusiva do professor alocado numa Escola em Tempo Integral. O autor justifica

essa defesa com base na articulacdo entre aulas e oficinas, considerando que deste modo o

trabalho em ambos os momentos estaria integrado e um completaria o0 outro, oportunizando
uma educacao integral concreta.

Se as atividades do PST forem a extensao das aulas de Educacéo Fisica, fica explicita

a ideia de educacdo integral, caso contrario, estara acontecendo apenas atividades
extracurriculares, de maneira desarticulada. (COSTA, 2015, p. 80).

Vale lembrar que o0 PST, assim como previsto no Caderno Pedagogico 4 do Macro campo
Esporte e Lazer (SEB, 2009b), oferece uma gama variada de préticas e a escola atendida pelo
PME cabe escolher quais adotar. Notamos assim que a predominancia do esporte, como vimos
em todos os trabalhos que fazem referéncia ao PST, demonstra falta de articulagéo entre a
Educacdo Fisica Escolar e as oficinas, pois sabemos que a Educacao Fisica Escolar contempla
diversos contetddos além do esporte.

Outra diferenca identificada na pesquisa de Costa (2015) esta relacionada ao carater
adotado no desenvolvimento das modalidades esportivas. Enquanto para Blatt (2015), Kempp
(2014) e Paes Neto (2013) o elemento mais encontrado foi a pratica do esporte de rendimento,
visando competicdes escolares e destituida de praticas ludicas e recreativas, para Costa (2015),
apesar de pequena diferenca, tais praticas ainda sdo predominantes nas escolas pesquisadas.

Como dissemos, a maioria dos produtos selecionados transita no campo do esporte e das
praticas esportivas no ambiente escolar de tempo integral. Contudo, e para uma agradavel
surpresa, selecionamos ainda cinco trabalhos nos quais o assunto principal é a corporeidade ou
as concepcgoes de corpo na Escola de Tempo Integral, a ludicidade e a Educacdo Fisica e 0s
beneficios proporcionados a satde do aluno em tempo integral, independente dos fundamentos
epistemoldgicos dessas pesquisas.

Bandeira (2011), em sua pesquisa acerca da funcdo da Educacéo Fisica na escola publica
de tempo integral, discute a presenca deste componente curricular e o justifica por meio dos
beneficios do movimento para a cogni¢éo e o desenvolvimento integral dos sujeitos.

O autor afirma que so faz sentido ampliar a jornada escolar com a perspectiva de ampliar
também as oportunidades de aprendizagem. “A novidade esta em estudos recentes que sugerem
a importéncia da atividade fisica para a cogni¢éo, combate as desordens emocionais e doengas
neurodegenerativas [...]” (BANDEIRA, 2011, p. 30-31).
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O referido autor observa a fungéo do professor de Educagéo Fisica neste tipo de escola e
da natureza de seu trabalho, com vistas ao desenvolvimento e amplia¢do da propria Educacao
Fisica como area do conhecimento. Com isso, faz critica a falta de planejamento e pensamento
pratico de quem elabora os projetos e documentos para a educacdo. Ele afirma que

[...] o que se viu foi mais um projeto langado de maneira apressada e sem suficiente
planejamento, mesmo assim, gracas a boa vontade de muitos envolvidos [...] o projeto
saiu do papel. (BANDEIRA, 2011, p. 59).

De acordo com Bandeira (2011), a Educacéo Fisica é fundamental a Escola de Tempo
Integral, mas, concordando parcialmente com tal afirmagdo, discordamos do carater que o
pesquisador atribui & Educacdo Fisica enquanto componente curricular obrigatério, pois
defende que a disciplina seja exclusivamente pratica, reconhece a impossibilidade de trabalhar
sem a minima estrutura fisica adequada e, por ultimo, acredita que mesmo as atividades praticas
sdo capazes de contribuir para o desenvolvimento tedrico do aluno, reforcando a ideia de que o
sujeito é dividido em duas partes, a pratica e a teoria ou 0 corpo e a mente, ideal que
combatemos veementemente.

H4, entretanto, consideracGes importantes no estudo realizado por Bandeira (2011) que
coadunam com as encontradas nos estudos analisados anteriormente. Citamos, como exemplo,
a necessidade de haver um conjunto entre o componente curricular obrigatério e as oficinas
realizadas no tempo complementar, a necessidade de planejar arquitetonicamente as escolas
para receberem os alunos em periodo integral e, principalmente, a importancia de que o
professor da Escola de Tempo Integral trabalhe nela em periodo continuo.

Sobre a estrutura, vejamos o que afirma Costa (2015),

A discusséo sobre o espago fisico na educagdo integral no ensino publico brasileiro é
um dos pontos mais desafiadores para as politicas publicas, pois com as estruturas que

as escolas publicas tém hoje, ndo se tem capacidades de manter os alunos em tempo
integral. (COSTA, 2015, p. 91).

Complementamos com a afirmacédo de Bandeira (2011) ao considerar que

[...] a quadra poliesportiva deve oferecer condigdes minimas para um sistema de
aprendizagem compensador. O modo de se planejar projetos deve ser mudado, atender
alunos em condicOes precarias certamente acarretard em um ensino incompleto.

(BANDEIRA, 2011, p. 70).
Nesse ponto, concordamos com Bandeira (2011), porque acreditamos que deve existir o
minimo de condicdo de trabalho pedagogico para que se possa promover algum aprendizado

no aluno. O que ndo acreditamos & que seja impossivel trabalhar a Educacdo Fisica em
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condicGes materiais desfavoraveis, pois entendemos que a Educacgéo Fisica pode ocupar outros
espacos além de uma quadra poliesportiva.

O intuito aqui ndo ¢ afirmar que o professor € responsavel por criar espacos alternativos
para a aula, o que reforcaria o entendimento de que o professor € o unico responsavel pelo
sucesso ou fracasso dos alunos. O que consideramos é que podemos nos apropriar de outros
espacos dentro da propria escola, ainda que tal fato ndo caracterize a subordinacdo a
precarizacdo das escolas.

Contrapondo-se ao estudo de Bandeira (2011), mas ndo em confronto com o0 mesmo,
encontramos a pesquisa de Azevedo (2012), que defende a Educacgdo Fisica na Educacdo em
Tempo Integral com énfase na ampliagdo das vivéncias ludicas e recreativas.

E importante esclarecer que os sujeitos dessa pesquisa foram as criancas, alunos de uma
Escola de Tempo Integral em processo de implementacéo, e, portanto, o foco foi direcionado
para as brincadeiras e os jogos livres. Além das conversas com as crianc¢as, a pesquisadora
também se inseriu no contexto da escola pesquisada, para que a observacdo ocorresse mais
fidedignamente.

Mesmo com foco diferente, a pesquisadora identificou problemas muito parecidos com
os apresentados pelos demais. Ressaltamos, entre eles, a necessidade de um envolvimento
maior e responsavel da comunidade na e da escola, pois acredita que hd um grande
distanciamento entre as pessoas que elaboram os documentos educacionais e a comunidade

escolar em si.

O que ocorre é que, ao implantar um programa de educacgdo integral, sobretudo
buscando uma participacdo cada vez maior de varios setores da sociedade hd uma
expectativa de comprometimento das pessoas em geral. (AZEVEDO, 2012, p. 133).

Azevedo (2012) justifica essa afirmagéo considerando que falta a presenca do professor
no planejamento desses documentos de politicas educacionais e também estabelecer um
compromisso entre escola, Estado e sociedade. A autora afirma ainda que ndo ha justificativa
para 0 aumento da permanéncia da crianga na escola se ndo existe a ampliagdo da cultura por
meio da flexibilizagdo do curriculo e de inclusdo de contetidos até entdo marginalizados, como
a danga, 0S esportes e as artes.

O curriculo precisa considerar a realidade da comunidade em que a escola esta
inserida, ou corre o risco de ser uma idealizacdo, e por isso é preciso levar em conta
o0 que dizem o corpo docente e as criangas. Nao se trata aqui de elaborar um curriculo
baseado apenas naquilo que a crianga quer, ou naquilo que os adultos acham melhor.
E preciso procurar novos caminhos, pois em muitos momentos ndo adianta realizar

reformas naquilo que ja existe, é preciso criar novas solugdes. (AZEVEDO, 2012, p.
27).



45

H& uma Idgica no que foi posto pela pesquisadora, e concordamos com ela, afinal ndo ha
necessidade de promover inimeras reformas nos planos e projetos educacionais, se estes nao
contribuem para a ampliacdo das possibilidades de aprendizagem e do desenvolvimento dos
alunos. N&o ha sentido em mudar o que esté feito, se estas mudancas ndo possibilitam melhorias
a parcela da sociedade por elas atendidas.

A verdade, a nosso ver e de acordo com Azevedo (2012), assim como Costa (2015),
Kempp (2014), Paes Neto (2013) e Bandeira (2011), é que as politicas precisam sair do papel
e entrar na realidade da escola, por isso se faz importante uma participacdo maior na elaboracéo
dessas politicas, de todos os setores envolvidos.

Como afirmam os autores, de nada serve produzir um projeto que vise a humanizacao, a
formagdo integral e a ampliagdo cultural dos alunos, se na pratica ele ndo encontra meios
propicios para a concretizacdo. N&o ha possibilidades de sucesso se, além das letras, o projeto
também ndo incorporar em si condi¢cdes materiais € humanas para execucdo e atendimento a
sociedade.

Azevedo (2012) conclui que as escolas correm o risco de ndo concretizarem a articulagio
entre o periodo de ensino regular e o turno ampliado, pois encontram-se desamparadas e
esquecidas pelo Estado. Reforca ainda que somente ampliar o tempo escolar € uma proposta
muito fréagil para levar a educacéo a alcar um alto padréo de qualidade.

Acerca das concepgdes de corpo e como esse corpo tem sido ou pode ser trabalhado nas
Escolas de Tempo Integral, Silva (2014) e Magrin (2016) tém em comum o orientador, a
instituicdo de origem e os fundamentos epistemoldgicos, enquanto Morel (2016) segue um
caminho diferente, pois realiza uma pesquisa historiografica acerca das concepc6es de trabalho
com o corpo do aluno no projeto anisiano de educacéo.

Magrin (2016) e Silva (2014) seguem a Fenomenologia como epistemologia de suas
pesquisas e ambas tiveram professores, ndo somente de Educacdo Fisica (importante dizer)
como sujeitos da pesquisa. O primeiro trabalho foi realizado no interior do estado de S&o Paulo,
enquanto o segundo ocorreu no interior de Minas Gerais, em escolas publicas de tempo integral.

As autoras trabalharam com duas questdes referentes ao que é corpo e como trabalha-lo
na escola. Para o primeiro questionamento, os resultados das duas pesquisas foram muito
semelhantes, no sentido de que 0s sujeitos pesquisados entendem, em maioria, que 0 COrpo e a
mente sdo dois elementos diferentes que compdem o mesmo individuo. Desse modo,
identificamos que, assim como nos demais trabalhos analisados, aqui também predomina a

visdo dualista do homem.
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Silva (2014) esclarece que ainda prevalece o entendimento de que o corpo é s6 uma
dimensdo fisica do sujeito, por isso deve ser funcdo exclusiva do professor de Educacéo Fisica
pensa-lo na escola. Nos demais momentos e ambientes escolares, o corpo deve ser disciplinado
e contribuir para o desenvolvimento do intelecto do aluno.

Na verdade, essa ideia corrobora o entendimento de que o corpo € concreto e a mente é
subjetiva. Segundo a autora, numa educagdo em tempo integral os professores entendem que
ha tempo para trabalhar os dois campos em separado. Ela, porém, discorda do exposto porque

[...] partimos da ideia que essa ndo é uma formagéo integral, podendo ser no maximo
integrada. Se acreditarmos estar nos dedicando a uma dimensao especifica do sujeito
em cada atividade, ndo entendemos esse sujeito como uma totalidade. (SILVA, 2014,
p. 85).

Magrin (2016) acentua que foi identificada a necessidade de atividades corporais nesse
modelo escolar, visto que com a ampliacdo do periodo os alunos ndo conseguiriam ficar
sentados o tempo todo. Ou seja, 0 que a autora encontrou foi uma proposicdo de trabalho
corporal em virtude do desenvolvimento intelectual do aluno.

As acdes, segundo a autora, sdo moldadas em nome do controle e da disciplina. Assim,
guando o aluno se torna inquieto e indisciplinado, devido ao cansaco e ao excesso de tempo
parado, entra em acdo a Educacdo Fisica, com o objetivo de acalmar os animos e trazer os

alunos de volta a rotina.

[...] identificamos o corpo predominantemente em uma visao utilitarista, sendo esse
fragmentado e visto como partes operantes, as quais trabalham em funcéo de algo ou
alguém, alimentando um sistema maquinico de consumo e trabalho. Tendo reforgado
em suas préaticas profissionais a supremacia da mente sobre o corpo, destinando-se ao
trato apenas da cabeca em suas salas de aula, e o corpo, esse é responsabilidade do
profissional da quadra, o professor de educacéo Fisica. (MAGRIN, 2016, p. 58).

Sobre essa visao utilitaria do corpo incide a questdo da disciplina corporal, que encontra
eco nessas concepc¢des dicotdmicas dos sujeitos e devem servir ao propdésito de educar, sendo
educar a ideia de desenvolver a formacéo intelectual do aluno.

[...] com relac@o ao controle dos espagos, dos tempos, dos corpos, 0 que me causou
espanto foi o seguir de uma disciplina como algo sinénimo de eficiéncia, de valores,
de organizacdo, mesmo numa escola que se propde a repensar 0s tempos e espagos,
0S corpos, os sujeitos, enfim mesmo numa escola de educacdo integral em tempo
integral. (SILVA, 2012, p. 70, 71).

Tanto Magrin (2016) quanto Silva (2014) entendem a educagdo em tempo integral como

um avanco e uma possibilidade latente para a educacdo integral dos alunos, contudo ambas
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acreditam, e ndés concordamos, que enquanto o sujeito for visto pela metade, em matéria de
Educagéo Integral, estaremos somente aumentando o tempo de permanéncia do aluno na escola.

Morel (2016) afirma que enquanto no projeto de Anisio Teixeira a educacdo deveria
encontrar respaldo na vida cotidiana, e as experiéncias culturais, dinamicas e artisticas deveriam
ser amplamente voltadas ao fazer, ver, observar e experimentar, na pratica atual as artes e a
corporalidade foram instrumentalizadas. Assim, estdo inseridas no curriculo obrigatorio, mas
relegadas, em suas funcgdes, a um segundo plano.

Essa afirmacéo encontra abrigo no que foi identificado por Magrin (2016) e Silva (2014),
que 0s processos educacionais ndo encontram espago para o0 corpo na sala de aula e estdo ali
apenas por ndo poderem ser desligados do cérebro ou do intelecto.

O corpo como enfoque educacional foi talvez quem sofreu o maior dos abandonos,
ficando subordinado & mente em nome da Educacdo para a cabega, muitas vezes
apenas visto como uma maquina de escrever capaz de reproduzir no papel aquilo que

era reproduzido nos quadros verdes (lousas) pela figura dos professores. (MAGRIN,
2016, p. 24).

Deste modo, Morel (2016) afirma que ampliar o tempo escolar ndo significa,
necessariamente, ampliar as vivéncias e experiéncias corporais e culturais dos alunos. A
educacdo do corpo, no passado e agora, serviria (e serve) ao propésito de moldar sujeitos,
fundamentando o ensino em normas, correcdes, disciplina e eficiéncia.

[...] se o tempo escolar ampliado tem se caracterizado por atividades fragmentadas,
por vezes sem sistematizacdo com o restante da jornada escolar, deixa de estabelecer

um planejamento e dilui o trabalho pedagdgico, sem o qual ndo se promove uma
educacdo integral. (MOREL, 2016, p. 67).

Vigotski (1991) afirma que os temas abordados na escola devem ter relacéo especifica
com o desenvolvimento do ser humano e devem ser ampliados de acordo com 0 mesmo, como
numa espiral que vai se expandido. Assim, 0s processos educativos escolares precisam
estabelecer uma conexdo logica entre os conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade e 0 momento social pelo qual passa o aluno.

A Educacdo Fisica oferece um vasto campo de conhecimento acerca de elementos
produzidos historicamente pelo homem, possiveis de serem desenvolvidos na escola, inclusive
em articulacdo com os demais componentes curriculares. Por isso, surpreende-nos encontrar
tdo poucos trabalhos que a relacionem com as propostas atuais para a educacgéo integral em

tempo integral e, ainda mais, pela predominancia de determinado elemento nesses estudos.
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Ainda que poucos, os trabalhos analisados buscam uma compreensdo do que é essa
educacao escolar em tempo integral e qual o papel da Educagdo Fisica e dos elementos da
cultura corporal em seu contexto, estabelecendo a possibilidade da continuidade das pesquisas
nesse sentido, ja que € uma fonte de questionamentos ainda ndo saturada. Tal constatacdo
reforca a necessidade de avangar em nossa pesquisa, a fim de contribuir para um maior alcance
de conhecimentos referentes & Educacéo Fisica.

No ambito dos bancos de dados em que se deu este levantamento, a auséncia de trabalhos
que pesquisem os demais elementos da cultura corporal, e também de trabalhos que vejam a
Educacéo Fisica como elemento da formacdo social do homem, deixa o caminho aberto para o
aprofundamento do nosso campo de pesquisa.

O Projeto de Educacdo em Tempo Integral no Municipio de Campo Grande — MS

As escolas municipais de tempo integral (ETIs) de Campo Grande-MS foram propostas
entre 2007 e 2008 como um projeto educacional considerado arrojado e inovador. Suas
atividades tiveram inicio no ano letivo de 2009 e, de acordo com Brito (2011), 0s “conceitos e
principios norteadores apresentados sdo fruto de estudo ocorrido no periodo de 2007-2008, sob
a orientac¢do do consultor Dr. Pedro Demo” (BRITO, 2011, p.15).

Conforme o exposto, a escola foi erguida sob a orientacdo do professor Pedro Demo,
portanto, muito dela ainda se fundamenta no seu pensamento tedrico e, com isso, parte dos
documentos e textos referentes a escola, e que existem no momento, foram escritos por ele.

Tal escola, segundo a autora, procurava atender as novas necessidades educativas e
ressignificar o conceito de escola publica de tempo integral, além de definir pardmetros para

garantir qualidade e consisténcia do projeto, servindo como modelo para experiéncias futuras.

A organizacdo das metodologias de acao pedagdgica na ETI deve ser diferenciada das
escolas tradicionais. Todos os espacos da escola constituir-se-d0 em espagos de
aprendizagem e desenvolverdo nos educandos possibilidades criativas, instigadoras e
de interagdo entre todos, possibilitando um fazer pedagdgico diferente em ambientes
de investigacdo, de experiéncias e de reflexdo, de interacdo com o mundo, de
descobertas de novas ideias, de invencdo de novas praticas, de formas diversas de
conhecer, de ler e compreender o mundo. A dindmica, portanto, dessa escola
pressupde movimento, processo e constru¢do permanente. (DEMO, 2011, p. 49).

Melo (2013) afirma que, para a implementacdo do projeto, a Secretaria Municipal de
Educacdo criou um ndcleo de acompanhamento especializado, responsavel pela formacéo e

pelo acompanhamento da equipe de profissionais que atuariam nas escolas. O projeto da escola
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como um todo prevé uma educacdo inovadora e completa, em que a formacao continuada dos
profissionais envolvidos é elemento primordial.

Motta (2011) define como pontos elementares para 0 sucesso deste projeto o
compromisso com a formacéo dos profissionais de educacdo que atuariam nestas escolas, assim
como o objetivo comum de educar o sujeito de maneira integral, aprimorando todos os aspectos
da aprendizagem, e ndo apenas ampliando o tempo de permanéncia do aluno na escola.

Diante dessa perspectiva, os profissionais de educacdo da Escola em Tempo Integral
dedicam seu tempo as atividades de aprendizagem, pesquisa e elaboracdo,
consolidando assim o processo de ensino e aprendizagem dos alunos das Escolas de
Educacdo em Tempo Integral. (MOTTA, 2011, p. 13).

O processo seletivo para atuacéo nas ETIs, de acordo com Melo (2013), ocorreu sob a
supervisdo do Ndcleo de Acompanhamento das Escolas de Tempo Integral (NUAC — ETI), e
os profissionais selecionados passaram por um curso de formacdo de 360 horas.

Para participar do processo seletivo, os professores deveriam apresentar alguns requisitos,
entre eles: ser efetivo da rede de ensino com disponibilidade de 40 horas semanais, ter
habilidades e conhecimentos na area das tecnologias da informacao e comunicacéo, ndo ter sido
posto a disposic¢do ou sofrido qualquer adverténcia no Gltimo ano de exercicio e comprovar
experiéncia em sala de aula por no minimo dois anos (MELO, 2013).

Melo (2013) e Gongalves (2014) acreditam que seu principal diferencial seja o
investimento e o compromisso com a formacao dos profissionais envolvidos nesse trabalho.
Tanto esta formacdo prévia, oferecida antes do inicio das atividades das escolas, quanto a
formagéo continuada que ocorre na escola.

A formacdo que se deu para a atuacdo no projeto, a qual chamamos aqui de formacéao
preparatéria, constituiu o diferencial na implantacdo da proposta, visto que existe uma
preocupacéo com a formagdo dos docentes. Nessa dimensdo, a formacéo continuada
e ainda em servico, aparece associada ao processo de melhoria das praticas

pedagogicas desenvolvidas pelos professores em sua rotina de trabalho e em seu
cotidiano escolar. (MELO, 2013, p. 48).

Piatti (2016) concorda com a necessidade e a importancia de investir na formacéo desse
professor que participa do processo de mudanca na educagdo. A autora afirma que a esse
profissional cabe trilhar caminhos que deem sentido a essa educacdo na vida dos alunos e
compreendam a integralidade dos espacos, dos sujeitos e das parcerias envolvidas.

Na cartilha que conta como tem sido e como se deu a experiéncia de ETI em Campo
Grande, Demo (2011) define a necessidade de que o docente também seja de tempo integral na

ETI, concursado e constantemente bem preparado, tendo o direito de estudar durante seu
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periodo de trabalho, porque, para um professor, estudar também ¢é parte do trabalho,
constituindo uma atividade fundante deste. A respeito dessa convicgdo, o autor afirma que “Na
ETI ndo se estuda em momentos especificos, mas o tempo todo, porque sua constituicdo € de
ambiente de aprendizagem permanente” (DEMO, 2011, p. 24).

A formacdo oferecida aos professores no inicio das atividades nas ETIs, assim como as
reunides pedagdgicas e os planejamentos realizados constantemente nas escolas, possibilitam a
melhoria no processo de ensino e aprendizagem, porque influenciam diretamente a pratica
profissional (MELO, 2013).

Ampliando nosso olhar para além do conceito da formagdo do professor, buscamos
compreender quais outros pontos podem significar um diferencial concreto entre as ETIs e as
demais escolas da rede, pois elas podem servir de parametro para a implantacdo de novas
escolas nesses moldes nesta rede de ensino, conforme expressa Brito (2011).

Gongalves (2014) ¢ claro quanto ao diferencial das ETls, afirmando que o ponto chave é
que desde o principio elas foram pensadas, discutidas e planejadas para atender os objetivos da
educacdo integral do sujeito, ainda que ndo discuta o0 conceito ou sua prépria concepcao de
integralidade.

Como principais diferenciais deste projeto de ETIs estdo: a formacdo especifica das
equipes para atuarem nestas escolas, o projeto arquitetdnico; o curriculo escolar [...].

A proposta também conta com incentivo & pratica do estudo e da formacéo continuada
pelo corpo docente [...]. (GONCALVES, 2014, p. 55, 56).

Desse modo, Brito (2011) afirma que essa nova escola publica de tempo integral se langa

ao objetivo de formar cidaddos plenos, redefinindo estratégias e o proprio curriculo escolar.

E, portanto, na perspectiva de tornar real este novo enfoque de educaco e de escola,
que a SEMED apresenta este projeto a sociedade campo-grandense. A essencialidade
do projeto de Escola Publica Integral estd exatamente na garantia deste novo conceito.
Um conceito que agrega de modo articulado as categorias “Escola” como espaco
social de aprendizagem; de “Piblica” como direito inalienavel e intransferivel de
todos, e de “Integral” como prética articuladora de todas as experiéncias coletivas do
processo de formagéo humana. (BRITO, 2011, p. 15,16, grifos da autora).

A autora expde que o curriculo da ETI estd baseado em pressupostos tedricos e
metodoldgicos das variadas areas do conhecimento humano e esta orientado pelos Referenciais
Curriculares da Rede de Ensino, destacando-se, entre as justificativas, as demandas de natureza
didatico-pedagdgicas, socio-politicas e cientifico-tecnoldgicas.

De natureza didatico-pedagogica, Brito (2011) destaca a necessidade de ampliacdo do

tempo de permanéncia do aluno brasileiro na escola e compara com paises mais e menos
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desenvolvidos que o Brasil. Destaca a utilizagdo que se faz desse tempo ampliado da jornada
escolar, constituindo-o em garantia de oportunidades de aprendizagens necessérias a formacao
plena do ser humano.

De acordo com o pensamento de Demo (2011), o estudo deve ser diferente, ja que se
propde uma escola diferente. As relacdes estabelecidas entre tempo e espago precisam ser
aproveitadas de maneira que o tempo do aluno nédo seja subutilizado.

As atividades pedagogicas na Escola de Tempo Integral tém a perspectiva de provocar
a busca de informacgdes por identificacdo de situacdes preocupantes destacadas do
cenario social em que o aluno vive de forma a ser significativa e relevante para ele. A
sala de aula sera apenas um espaco particular, no qual educandos e educadores
encontrar-se-80 para promover a consequente sistematizacdo dos assuntos
pesquisados em outros tempos e espagos de veiculagdo da informacdo e do
conhecimento, oportunizando ao aluno, discutir e elaborar soluges para as situagdes
destacadas por ele no cenario atual. (DEMO, 2011, p. 46,47).

Mais adiante o autor afirma que a educacdo deve refletir a sociedade em que se insere,
portanto deve formar cidaddos aptos a agirem ativamente nesta sociedade, conscientemente.

Em contexto social e politico da educacgdo, Brito (2011) se refere ao direito subjetivo de
todos os individuos a uma educacao publica de qualidade, e que entenda-se qualidade como o
oferecimento de um curriculo diversificado e amplo, que inclua atividades que contribuam
efetivamente para a formacdo humana, de modo que se complementem. Ou seja, amplia-se 0
tempo pedagogico.

H& nesse entendimento algo da ideia exposta por Gabriel e Cavaliere (2012), que
educacdo integral traz consigo um ideal de educagdo com responsabilidade ampliada e forte
presenca de outras areas do conhecimento, tais como a cultura, a arte, o esporte e o lazer,
ultrapassando os limites da instrugao tipica escolar. Segundo palavras destas autoras, “Em geral,
educacdo integral significa uma acdo educacional que envolve dimensdes variadas e
abrangentes da formacao do individuo” (GABRIEL; CAVALIERE, 2012, p. 280).

As autoras também afirmam que o conceito de educacdo integral aparece vinculado a
ideia de homem integral e esta associado ao conjunto de atores e a¢des sociais relacionados a
educacao dos individuos dentro e fora da escola. Elas consideram que “Quando referida a
educacéo escolar, a educacao integral apresenta o sentido de religacao entre a acao intencional
da instituicdo escolar e a vida em sentido amplo” (GABRIEL; CAVALIERE, 2012, p. 280).

Quanto a natureza cientifica e tecnoldgica, Brito (2011) afirma que ao investir numa
educacéo de qualidade se contribui para a transformacéo da realidade local, tal como prevé a

metodologia da problematizacdo. Situacdo em que a aprendizagem ocorre por meio da pesquisa
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mediada pelo uso das tecnologias e possibilita a transformagdo social da escola e da

comunidade.

As duas Escolas Publicas de Tempo Integral devem, portanto, compartilhar a mesma
esséncia educativa ao desenvolver atividades especificas de acordo com o Projeto
Politico-Pedagdgico de cada escola, projeto este, entendido como um processo
democrético de tomada de decisdes, construido com o envolvimento de todos, com o
objetivo de organizar o trabalho desenvolvido pela escola, empreendendo a esta, sua
identidade. (BRITO, 2011, p. 18).

Deste modo, como afirma Moraes (2015), o compromisso da ETI com a ampliacdo da

jornada diaria € produzir qualidade educacional, atendendo as necessidades especificas de

aprendizagem dos alunos. O intuito é promover a cidadania, a inclusdo e a transformacé&o social.

Quanto a organizacdo curricular, Moraes (2015) esclarece que, com a ampliacdo do

tempo, deveriam ser integradas ao curriculo atividades de carater ludico, artistico, cultural,

esportivo, cientifico, tecnoldgico e de participacdo social, organizadas em ambientes de

aprendizagem, adotando o principio da pesquisa e da elaboracdo para a aprendizagem.

A respeito do curriculo, Brito (2011, p. 18) considera a importancia de ndo esquecer “que

ele ndo é um elemento neutro da acdo educativa. E uma construcao historico-social refletida no

Projeto Politico Pedagogico™.

Nesse sentido, a autora também considera que

O curriculo da Escola Publica Integrada deve contemplar: a dimensao da totalidade
das acBes desenvolvidas pela instituicdo escolar sejam elas, disciplinares ou ndo,
regulares ou ndo, sistematicas ou ndo; realizadas no espaco escolar ou fora dele;
flexibilidade dos processos pedagdgicos, oportunizando maior compreensdo e
participacdo do/no movimento da realidade e do pensamento; uma concepgéo clara e
definida de gestao educativa, visando garantir acdo efetiva e pro-ativa dos sujeitos
que integram o processo escolar; uma concepg¢ao de avaliagdo que, em consonancia
com os propésitos da acdo educativa, oriente 0s processos pedagégicos em suas
diferentes formas; uma concepcéo socio-histérica de aprendizagem que define os
objetivos, estabelece as estratégias metodolégicas e as decisbes acerca das formas de
organizagao dos processos pedagogicos. (BRITO, 2011, p. 18,19, grifos da autora).

Posto isso, cabe ponderar as consideracdes de Arroyo (2007) acerca do curriculo e a

maneira como este norteia o trabalho,

O curriculo, os conteldos, seu ordenamento e sequenciacao, suas hierarquias e cargas
horérias sdo o ndcleo fundante e estruturante do cotidiano das escolas, dos tempos e
espacos, das relagdes entre educadores e educandos, da diversificagdo que se
estabelece entre os professores. (ARROYO, 2007, p. 18).

Deste modo, se o curriculo é a condicdo estruturante dos processos de ensino e de

aprendizagem, a relevancia que da aos conhecimentos torna-nos mais ou menos prestigiados,

(ARROYO, 2007).
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Entendemos que o curriculo € o eixo norteador da escola e a ele esta relacionado todo o
desenvolvimento do trabalho educativo, ndo é apenas a organizacao dos conteidos escolares, e
sim a propria organizacao e a estruturacao da escola e dos ideais que a ela referentes.

Como afirma Malanchen (2016), compreende-se, no curriculo, a intencionalidade e a
direcdo da acéo escolar,

Trabalhar na escola com os conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos requer
a perspectiva histdrica, materialista e dialética da objetividade e da universalidade do
conhecimento; considerando-se tanto o vir a ser histérico da apropriacao da realidade
natural e social pelo pensamento como os vinculos entre o desenvolvimento do
conhecimento e as demandas da formagdo humana, seja em termos do género humano
ou em termos da formagao de cada individuo. (MALANCHEN, 2016, p. 170).

Moraes (2015) conclui que, no que tange aos textos e documentos referentes a
implantacdo das ETIs municipais de Campo Grande, a perspectiva indicada é de uma educacéo
totalizante, relacionando diversos aspectos da pratica educativa e englobando todas as

dimensGes do sujeito e da escola.

[...] ao analisar o que essa proposta concebe e se propde a executar como sendo
educacdo integral, pode-se identificar elementos constitutivos dos textos que
assinalam a articulagdo de trés tipos de entendimento descritos pelo CENPEC?, em
2006: o que visa a formacdo dos estudantes em suas maltiplas dimensdes, o que
aborda os contetidos curriculares de forma interdisciplinar e aquele que faz uso de
uma metodologia participativa, enfatizando a aplicacdo pratica dos conhecimentos
adquiridos na resolucdo de problemas presentes no cotidiano do aluno. (MORAES,
2015, p. 89).

Deste modo, devido ao seu carater diferenciado e inovador, e tratando-se de uma
iniciativa local, compreendemos que, ainda que se reconhe¢am percal¢cos no caminho para sua
consolidacdo, é necessario dar um voto de confianca ao modelo e trabalhar para o seu
fortalecimento.

Nesse sentido, Demo (2011), ao propor as bases educacionais das ETIs, afirma que pensar
o curriculo e o funcionamento das escolas é um desafio a todos os envolvidos nela, pois é mais
do que reformar esteticamente uma escola, e sim criar uma escola nova. O autor define que foi
nessa perspectiva que a Secretaria de Educac¢do do Municipio organizou o curriculo e espera
uma mudanca radical no modo de pensar e fazer de todos os educadores que trabalham nessas
escolas.

Para tanto, as ETIs foram pensadas de maneira que a aprendizagem ocorra no gque seu
projeto denomina ‘ambientes de aprendizagens’, sendo que uma subdivisao destes corresponde

aos “ambientes de aprendizagem integradores”, em que, diferente das demais disciplinas do

3 Centro de Estudos em Educagéo, Cultura e A¢do Comunitaria.
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curriculo, encontram-se as “Artes’ ¢ a ‘Educacao Fisica’, com perspectiva de que os contetidos
relacionados a essas areas sejam trabalhados em espacos de aprendizagem, teoricamente,
diferente da maneira tradicional.

Nestes ambientes de aprendizagem a organizacdo da aula decorre de maneira que 0S
conteddos sejam interdependentes entre si, ou seja, que haja um ambiente de
interdisciplinaridade e que os conteudos de Educacdo Fisica e Artes sejam integradores dos
conhecimentos cientificos, “sem desmerecer ou desconsiderar suas especificidades enquanto
areas do conhecimento” (DEMO, 2011, p. 61).

Sobre isso, 0 documento norteador da implementacdo dessas escolas deixa muito vaga
qual seria a funcdo dos conhecimentos cientificos dessas duas areas especificas, posto que nao
compreendemos a necessidade de segrega-las, a ponto de entendé-las como atividades
integradoras do conhecimento e ndo como qualquer outra area presente no curriculo escolar.

Ainda sobre estruturar o curriculo da escola sob a perspectiva dos ambientes de
aprendizagem, o autor acredita que deste modo o professor provoca no aluno a vontade de
aprender, por meio do questionamento e do desafio de saber sempre mais, considerando 0s
tempos e espacgos de aprendizagem e ndao somente a sala de aula.

Fica notdrio que, nesse aspecto, a boa formacéo do professor, assim como seu constante
aprimoramento, é necesséria, de acordo com a formulacéo destes projetos.

Ao se explorar novas formas de ensinar e de desafiar os alunos utilizando os
Ambientes de Aprendizagem com Tempos de Estudo, ndo como uma disciplina ou
conteido isolado, mas como um problema provocador de pesquisa e de novo
conhecimento, alargam-se as fronteiras fisicas da sala de aula, permitindo que os
educandos ampliem seus repertorios, articulem o conhecimento escolar com outras
experiéncias, problematizando, ressignificando suas aprendizagens e, assim, se
tornando autores. (DEMO, 2011, p. 61).

Pode haver, contudo, uma distancia consideravel entre o que foi previsto pelos
documentos norteadores dessas escolas e 0 que ocorre de fato em seu cotidiano, e desses
contrapontos se constitui essa pesquisa, no que se refere ao Nosso objeto de estudo, a Educacgéo
Fisica.

Conforme nossos objetivos, pretendemos esclarecer o contexto em que se apresentam e
quais possibilidades oferecem para o desenvolvimento do individuo em todas as suas
dimens@es, principalmente se nessa proposta é tida como uma area integradora dos
conhecimentos cientificos e, ao que parece, sem funcionalidade propria no processo de ensino

e aprendizagem.
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Demo (2011), ao formular as bases dessas escolas, expde que desde o século XVII a
escola tem fugido do papel de oportunizar uma formagéo integral aos homens, e com isso se
esquiva de oferecer elementos como cultura, filosofia, esporte e lazer, dentre outras tematicas
contemporaneas. Esses contetudos ora ficam em segundo plano dentro das escolas, ora sao
oferecidos apenas pelo ensino privado.

Na proposta da ETI, essas atividades devem ser oferecidas por meio das Atividades
Curriculares Complementares (ACC), que cumprem o dever de possibilitar aos alunos a
“oportunidade de complementar sua formacao integral por meio da Lingua Estrangeira,
atividades artisticas e estéticas, atividades esportivas variadas, projetos voltados para o
desenvolvimento humano e local, dentre outros” (DEMO, 2011, p. 68).

No campo especifico das Atividades Curriculares Complementares da area de Educacao
Fisica, evidencia-se que as atividades oferecidas devem manter o carater ludico e interativo das
praticas, considerando os aspectos do desenvolvimento motor das criangas envolvidas.

As Atividades Curriculares Complementares que envolvem esportes, dangas,
ginasticas e lutas, entre outras, tém o carater lidico, por meio do qual sdo oferecidas
experiéncias de movimento variadas, principalmente pelos diferentes tipos de jogos,
buscando nestes a sua esséncia: a tensdo e o prazer. A técnica deve ser desenvolvida
de forma global, sem objetivar ou insistir na perfei¢cdo do gesto. Outro aspecto a ser
considerado é o estagio de desenvolvimento motor que a crianga se encontra,
considerando que esse processo € progressivo e, portanto, as atividades oferecidas
devem favorecer experiéncias exitosas de vida sem, no entanto, perder seu carater
desafiador (DEMO, p. 71, 2011).

De acordo com os documentos que instituem o funcionamento dessas escolas, seu foco
deve ser sempre a aprendizagem do aluno por meio do desafio e do incentivo a pesquisa e as
praticas de atividades variadas, que possibilitem o0 acesso e o contato com o que a escola publica
tradicional ndo oferece no turno de funcionamento regular.

Ao realizar essa pesquisa é imperativo compreender como tem se desenvolvido, na
pratica, o funcionamento nessas escolas, sobretudo no que se refere as atividades da Educacédo
Fisica Escolar, e entender o que se pretende, colocando-a, ainda que se afirme o contrério, a
parte do curriculo escolar como uma extensdo do ensino, integrando saberes as demais areas do

conhecimento.

Caracterizagéo das Escolas Municipais de Tempo Integral

Conforme o exposto, este trabalho foi realizado em duas Escolas Municipais de Tempo

Integral de Campo Grande, as quais denominamos de ETI 1 e ETI 2. As duas escolas estio
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localizadas em bairros periféricos da capital estadual: uma hé cerca de 8 km do Centro da cidade
e a outra ha cerca de 14 km.

A ETI 1 esta localizada num terreno de 16.000m?2 e conta com area construida de 6.000m?
considerando a parte administrativa, salas de aula, biblioteca, patio, cozinha, depdsitos, sala de
danca, quadra de esportes, salas de jogos, parques e laboratérios. A ETI 2 situa-se num terreno
de 17.000m2 cuja area construida € praticamente a mesma e com as mesmas especificacfes da
primeira.

As duas escolas sdo, em suas condicOes fisicas e estruturais, muito similares. Ambas
atendem cerca de 500 (quinhentos) alunos e oferecem 36 horas-aula por semana, contando com,
em média, 84 funcionarios (entre administrativos e pedagdgicos) e oferecem trés refeicbes

diarias aos alunos.

Caracterizacao dos participantes da pesquisa

De acordo com o que dissemos anteriormente, esta pesquisa se realizou com professores
de Educacéo Fisica das ETIs municipais de Campo Grande-MS que, apds concordarem com a
participacdo, assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo IlI).

Dos sujeitos, 07 (sete) atuam na ETI 1 e 04 (quatro) na ETI 2. A diferenca no nimero de
participantes entre uma escola e outra, conforme esclarecemos anteriormente, deve-se ao fato
de que a primeira escola tem um corpo docente de Educacdo Fisica mais numeroso, pois oferece
um namero maior de ACCs, além de todos os professores terem aceitado participar da pesquisa.

Das 11 (onze) entrevistas realizadas, uma foi descartada do contexto dessa pesquisa, pois
o participante fugiu demasiadamente do tema em discussdo, nao oferecendo meios de aproveitar
o material coletado para esse fim. De todo modo, o professor ndo foi excluido da pesquisa e
segue como participante, tendo seu projeto de ACC analisado.

Dentre os participantes, 07 (sete) sdo do género feminino e 04 (quatro) do género
masculino, com idades entre 22 e 44 anos. Todos foram formados em instituices de ensino
superior da cidade: 06 (seis) na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, 03 (trés) na
Universidade Catolica Dom Bosco e 02 (dois) na UniGran Capital.

Dos participantes, 03 (trés) ttm menos de trés anos de conclusdo da formacéo inicial,
enguanto 06 (seis) tém entre quatro e dez anos e 02 (dois) tém mais de dez anos de conclusdo
de graduacdo. Quanto ao tempo de atuacdo nas ETIs, 07 (sete) professores estdo nessas escolas
h& menos de trés anos, 01 (um) ha 04 (quatro) anos e 03 (trés) atuam na ETI ha mais de seis

anos.
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Dos dados que caracterizam esses participantes, ndo diminuindo a relevancia de todos,
acreditamos que o que mais influencia sua préatica pedagogica na ETI e nas ACCs, propriamente
dizendo, é o fato que, destes 11 (onze) professores, mais da metade atue apenas no ambito das
Atividades Complementares, ndo estando ligados ao eixo integrador da Educacdo Fisica

Escolar.
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1 A ESCOLA PUBLICA DE TEMPO INTEGRAL NO BRASIL

1.1 O Cenario da Educacao em Tempo Integral no Brasil

Nos ultimos anos, a educagéo brasileira tem sentido um forte movimento em direcéo a
educacdo basica integral ou a ampliacdo da jornada diaria do aluno para uma educacéo integral.
Presenciamos diversas possibilidades e sugestdes de ampliacdo desse tempo e do significado
dessa educacdo em tempo estendido, fomentados pelos governos por meio de portarias,
programas e politicas publicas educacionais.

Nesse sentido, visto que a educacédo integral associada a ampliacdo da jornada escolar
diaria tem sido discutida extensivamente ndo sé entre os estudiosos da educacao, mas também
no meio politico e social, & necessario discutir o tema de maneira profunda e com visdo
multiangular, para que ndo se esgote o assunto no entendimento de que oferecer educagéo
integral € manter o aluno por mais tempo na escola.

Leclerc e Moll (2012, p. 22) esclarecem os entendimentos quanto a educacao integral e
afirmam que no papel de profissionais da educacgéo e pesquisadores do assunto, “cumpre-nos,
pois, destacar o conceito de educacdo integral que expressa 0s conteldos da ampliacdo do
tempo diario de permanéncia na escola e dos itinerarios educativos”.

Ou seja, € compromisso da pesquisa educacional expandir a compreensao de que a
educacdo integral envolve, além do aumento da jornada, a ampliacdo das possibilidades
educativas, o acesso do aluno a atividades diversificadas que lhe fornegcam possibilidades
esportivas, culturais, tecnoldgicas, entre outras, e que aproximem a comunidade da escola,
convertendo-a em espaco comunitario e a comunidade em espacos educativos.

Aparentemente, ha a concepcdo formada e cristalizada de que educacdo integral é
sindnimo de tempo estendido e que um entendimento completa o outro de maneira que um seja
literalmente o outro. Entretanto, € necessario romper com esse pensamento, para que ao ampliar
o tempo empreendido na educacao escolar este seja utilizado de maneiras mais significativas,
para um aprender plural e total do ser humano.

Nesse contexto, é necessario tecer algumas consideragdes acerca dos termos recorrentes
na discussdo do tema, a saber, educacdo integral, tempo integral, escola de tempo integral e
educacéo integral em tempo integral, para ndo cairmos no entendimento de que qualquer um
deles tem o mesmo significado.

Coelho (2009) afirma que é pertinente compreender que a concepc¢éo de educacao integral

recai no contexto social e historico da populagédo que a presencia, asseverando que é necessario
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discutir esses termos considerando a matriz ideoldgica que constituem a sociedade que se
investiga. “Visto sob a perspectiva da dindmica em que se inserem as sociedades complexas,
h& pontos em que elas convergem e ha pontos — a grande maioria — em que divergem”
(COELHO, 2009, p. 85).

E € esse ponto de divergéncias entre as sociedades e seus momentos histéricos que
proporcionam essas diferencas ideoldgicas que refletem na educacdo e na formacgdo dos
individuos e definem a orientacao das escolas, sejam estas de tempo regular ou estendido.

No que tange a educacao integral, esta pode significar protecdo, guarda, ampliacdo da
jornada diaria dos alunos ou ainda o curriculo integrado para a formacéo do individuo.

Para Coelho (2009), educagé&o integral incide na ideia da n&o hierarquizagéo dos saberes,
experiéncias e conhecimentos humanos colocando-os em condicdo de complementariedade um
do outro. A autora considera tal conceito com base na concepcéo de educacao integral desde a
Paideia grega e suas contradigdes ao longo da histéria num ideério anarquista, liberalista ou
socialista.

Em ambito conceitual, a autora ainda solicita que

N&o nos esquecamos, no entanto, de que a concep¢do libertaria de educagéo provém
de um cunho altamente politico emancipador, ou seja, todas as propostas sintetizadas
até aqui objetivam a formacéo completa do homem, para que ele o seja na plenitude
filosofico-social da expressdo. E assim que essa educacdo se faz concomitantemente

sensitiva, intelectual, artistica, esportiva, filosofica, profissional e, obviamente,
politica. (COELHO, 2009, p. 87-88, grifos da autora).

Neste sentido, consiste compreender a educacao integral convertida na integralidade do
curriculo, da escola e das personagens da vida escolar e social, ultrapassando o conceito de
tempo estendido apenas. Porque educacéo integral também sugere ampliar o tempo e ampliar
conhecimentos e possibilidades formativas, assim como diversificar saberes, experiéncias e
espacos educativos.

Ou, como afirmam Fank e Hutner (2013), educacgéo integral se concebe a partir da
concepgdo de um sujeito histdrico, que ao mesmo tempo em que cria se apropria do que ja foi
criado por ele mesmo e por outros individuos, caracterizando sua condicdo humana histérica.
Assim, a educagdo tem um viés humanizador e ndo de instrugdo e treinamento.

De acordo com as autoras,

A educagdo integral é em si humanizadora. Isso pressupde também oferecer
possiblidades para que, a partir dela, o sujeito se aproprie da cultura, da arte, da
histdria e do prdprio conhecimento, tomado este de forma diversificada, teoricizada,
praticada, vivida e experienciada. (FANK; HUTNER, 2013, p. 6157).
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Deste modo, seguimos para a concepc¢do do tempo integral ou ampliado na escola,
constantemente associado as politicas de educagdo integral. Uma discussdo imprescindivel,
pois a ampliacdo da jornada didria do aluno esta vinculada as politicas de oferta da educacéo
integral no Brasil.

Além de Coelho (2009), autores como Cavaliere (2007, 2009 e 2014), Moll (2008, 2012
e 2014) e Arroyo (2012) tém discutido amplamente essa questdo dos tempos e espacgos da
educacdo integral em tempo integral na escola publica brasileira, assim como tém sido
discutidos os saberes e as oportunidades educativas que a ampliacdo da jornada diaria pode
oferecer aos alunos atendidos nesse contexto.

E importante compreender que a extensio do tempo é necessaria para que se ampliem as
oportunidades pedagdgicas e as experiéncias variadas que possibilitem uma educacéo integral
do aluno, contudo € fundamental perceber que mais tempo de uma escola igual e com préticas
dicotdmicas ndo ofertam essa possibilidade.

Moll (2012) afirma que o projeto de educacéo integral no Brasil esta presente desde o
pensamento de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, quando cada um, a seu tempo, pensou um
projeto educacional que transcendia a extensdo da jornada diaria do aluno, mas que considerava
que esse aumento fosse indispensavel.

Cada um, em seu tempo, pensou e propds a escola como um grande espago de trabalho
coletivo, concomitante ao esforco e & producdo individual. Espago entretecido pela
reorganizacdo do trabalho pedagdgico e pela aproximagdo com a comunidade
proxima para assegurar acesso, permanéncia e aprendizagem, considerando-se 0s

desenhos institucionais e curriculares préprios do tempo em que viveram e atuaram
na gestao publica. (MOLL, 2012, p. 130).

Teixeira (1959) expunha que a jornada escolar ampliada seria de suma importancia,
contanto que estivesse associada a qualidade da educacdo oferecida. O ideal de sua escola era
formar o individuo para o trabalho e também para a vida em sociedade, mas cria que tal
possiblidade s6 ocorreria com 0 aumento do tempo de permanéncia na escola.

No setor de instru¢do, manter-se-ia o trabalho convencional da classe, o ensino de
leitura, escrita e aritmética e mais ciéncias fisicas e sociais, e no setor educagéo — as

atividades socializantes, a educacdo artistica, o trabalho manual e as artes industriais
e a educacdo fisica. (TEIXEIRA, 1959, p. 82).

A jornada estendida seria necessaria, porque dela surgiria a oportunidade de constituir
uma formacao abrangente, que incidiria na superacao das desigualdades sociais reforgadas pela

cultura escolar.
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Nessa discussdo acerca do tempo empreendido na educacdo escolar, Cavaliere (2007)
define que a organizacdo social do tempo esta intimamente relacionada & sociedade e a forma
como se organiza, logo o tempo gasto na escola diz muito sobre o que a sociedade espera,

propde e planeja para o futuro de criangas e adolescentes.

Compreender o carater relativo, contingente, do tempo de escola é na verdade
compreender sua génese histérica, muitas vezes obnubilada pelo fato de que os
modelos escolares tém ultrapassado longos periodos, com lentas transformacdes,
sendo, com frequéncia, naturalizados. (CAVALIERE, 2007, p. 1018).

Posto isso, devemos discutir o termo escola de tempo integral e o que ele significa para
a educacéo integral em si. Embora a discussdo acerca da escola de tempo integral perpasse a
ideia de educacdo em periodo integral é preciso considerar que apenas 0 periodo de
permanéncia na escola ndo caracteriza formacdo integral dos sujeitos, tampouco que esse
periodo integral seja pedagogico.

Conforme afirma Arroyo (2012), é preciso reorganizar os tempos da escola para um viver
digno, e os programas de implementacéo da educagdo em tempo integral ndo se propdem apenas
a ampliar o tempo, mas a reorganizar com radicalidade os tempos e espagos, tornando-0s mais
préximos de um justo e digno viver, a0 menos nos tempos e espagos escolares. Assim, devemos
considerar a formulacdo de propostas de escola de tempo integral no sentido que define esse
aumento de tempo-permanéncia como aumento de possibilidades e oportunidades educativas.

Castro e Lopes (2011) definem que é necessario que uma escola que seja de tempo
integral esteja aberta ao dialogo com as familias dos alunos e o restante da comunidade,
estabelecendo uma rede de parceiros ‘fundamentais a esse processo educativo’ em tempo
integral.

Ainda nesse contexto, de acordo com Machado (2012), no Brasil tem-se a ideia de que
ampliar o tempo de escola é oferecer educacdo integral, contudo essa relacdo € bem mais
profunda e diversa do que reforca essa concep¢do. Como o autor afirma, o aumento do periodo
escolar pode proporcionar novos tempos, espagos e oportunidades educativas, contribuindo
para a formagdo de um ser humano integral, mas néo se trata de uma equacdo simples. “[...Jo
aumento de horas pode propiciar aprendizagens significativas, mas esse processo nao &
assegurado em uma relagdo simples de causa e efeito” (MACHADO, 2012, p. 268).

Deste modo, para falar de escola de tempo integral é necessario considerar esse espaco
como integral, de modo que todo ele esteja interligado num projeto de educacao integral, em
que todos os aspectos estejam envolvidos com a formagdo de um individuo social e politico

capaz de adquirir conhecimento e agir em sociedade.
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Para Castro e Lopes (2011) a escola de tempo integral precisa ultrapassar o conceito de
sua funcdo assistencial de guardar os alunos em periodo integral. As autoras fazem essa
afirmacdo com base no que sempre foi oferecido na escola de tempo integral particular, as
oportunidades sociais que sempre foram negadas a populacéo frequente da escola publica.

Temos nos defrontado, em varios momentos e espagos, com certa visao de politicas
pUblicas, especialmente as sociais, que imediatamente nos remete a uma concepgéo
de “politica reparadora”, de “ampliacdo de acesso”, que interferiria no campo das

desigualdades e divisfes sociais e cuja aplicacdo provocaria transformaces sociais e
criaria um mundo melhor. (CASTRO; LOPES, 2011, p. 273).

Expomos, dessa maneira, a necessidade de a escola publica de tempo integral ndo existir
em funcdo de dividas sociais, e sim de formacédo de individuos integrais observados em todas
as suas dimensGes durante o processo educativo. Que se contribua para equiparar as
oportunidades de acesso a experiéncias educativas que determinada parcela da populacéo ainda
ndo usufrui, mas que ocorra como politica publica educacional e ndo somente assistencial.

Seja essa escola de tempo integral focada na ampliacéo da jornada do aluno na escola ou
na articulacdo entre escolas e demais setores sociais, que o foco seja a educacdo integral e a
formacédo de sujeitos aptos a conviver em sociedade e a transforma-la em igual medida.

Conforme concluem Castro e Lopes (2011) ainda h& poucas experiéncias ou pesquisas
acerca das escolas publicas de tempo integral no Brasil e nem todas podem ser consideradas de
sucesso, a ponto de servirem de modelo a este projeto, contudo sdo referéncias capazes de
balizar a constru¢cdo de uma escola de educacdo em tempo integral capaz de atender as
necessidades sociais da populacéo.

Desse modo, compreendemos que ‘educagdo integral’ considera 0 sujeito envolvido
como centro de todo o planejamento. Sua formacéo integral, politica, cientifica e social, deve
advir do trabalho realizado pedagogicamente em todos 0s aspectos que o constituem sujeito.

Enquanto ‘escola de tempo integral’, passa a ideia de jornada ampliada e maiores e mais
concretas oportunidades educativas ou, como afirma Coelho (2009), falar de educacéo integral
implica falar de tempo integral ou ampliado, pois esse tempo é necessario para atender e
oportunizar todas as atividades necessarias a formacéo de um sujeito integral e ndo somente as
atividades culturalmente tidas como escolares.

Nesse sentido, corroboramos a ideia de Moll (2012) quando expde a relevancia do debate
da educacéo escolar em tempo integral e das agdes governamentais que induzem a qualificagcdo
e a ampliacdo do tempo escolar e como essas medidas, a médio prazo, tendem a contribuir para

a transformacao da nossa estrutura social.
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E importante também tecer algumas consideracbes que suscitem a idealizagdo e a
implantacdo da educacdo integral em tempo integral no contexto historico da educagdo
publica brasileira, ainda que este ndo seja o objeto deste trabalho de pesquisa.

Em tal contexto, € importante lembrar, conforme afirma Alves (2009), como se deu a
construgéo do sistema educacional brasileiro a partir de ideias e experiéncias de nages em
pleno desenvolvimento social burgués e que isso nos exige exame mais profundo dessa
construcdo, considerando a realidade histdrica e social desses paises e do Brasil.

A questdo é que no Brasil, assim como no mundo em desenvolvimento, a escola do século
XIX tinha urgéncia em atender aos processos de industrializacdo e urbanizagdo. Mesmo se
consideramos a precaria ‘industria’ nacional naquele periodo, a organizacdo moderna da escola
exigia novos métodos de ensino e uma escola publica inserida nesse contexto historico (Alves,
2009).

Bittar e Bittar (2012, p.158) afirmam que o plano estrutural da escola brasileira foi
caracterizado pela aceleracdo do sistema capitalista, tornando a educagédo formal um espaco de
disputa ideoldgica entre conservadores, liberais e progressistas. “Essa disputa ideologica
atravessou décadas e reformas educacionais sem que o poder publico brasileiro edificasse um
sistema nacional de escolas publicas para todos”.

Desse modo, compreende-se que a educacdo brasileira, no decorrer de seu processo
historiogréafico, sempre esteve relacionada aos interesses das classes dominantes. Percebe-se
isso, inclusive, no aumento do acesso a escola publica durante o periodo da ditadura militar, em
que se reprimia a liberdade de pensamento enquanto oferecia 0 minimo de escolaridade aqueles
que viriam ser os trabalhadores, para fortalecer o sistema de producéo.

A consolidagéo da sociedade urbano-industrial durante o regime militar transformou

a escola publica brasileira porque na légica que presidia o regime era necessario um
minimo de escolaridade para que o Pais ingressasse na fase do “Brasil poténcia” [...].

(BITTAR; BITTAR, 2012, p. 162).

Assim como afirma Frigotto (2003), nesse modelo educacional a escola corresponde aos
interesses do mercado, formando e qualificando trabalhadores, habilitando-os técnica, social e
ideologicamente. Para a fungdo do sujeito na sociedade ndo havia sentido em promover a
formacao critica, apenas técnica.

Essa visdo também esté presente nos estudos de Saviani (2008) acerca da funcéo da escola
brasileira, que esclarece que a corrida rumo ao crescimento econémico e a entrada de empresas
internacionais no territério nacional, requeria o aumento da mao de obra qualificada e dava

forma a pedagogia tecnicista, que viria a dominar a educacéo brasileira.
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Concordamos entdo com Frigotto (2003) quando afirma que o papel da escola foi produzir
recursos humanos qualificados para a producdo, eximindo-se de suas fungdes sociais e
reforcando a concepcdo de que cada individuo, por meio da educacdo, no sentido de
qualificacdo, € responsavel pela prdpria ascendéncia social e econémica. Assim, a educacao
operava pela mesma ideologia em duplo sentido, no ambito da formacgé&o de méo de obra e no
sentido de promover alienagdo quanto a real situacao dos sujeitos.

Na perspectiva das classes dominantes, historicamente, a educacdo dos diferentes
grupos sociais, de trabalhadores deve dar-se a fim de habilita-los técnica, social e
ideologicamente para o trabalho. Trata-se de subordinar a fun¢éo social da educacédo
gg)forma controlada para responder as demandas do capital. (FRIGOTTO, 2003, p.

Diante de tal realidade, perguntamo-nos: qual seria entdo a funcdo dessa escola
atualmente? Mantém esse ideal ou, de maneira travestida, continua servindo aos interesses do
mercado da sociedade contemporanea? Levamos essas questdes ao nosso campo de pesquisa,
que é a escola de tempo integral.

De maneira mais especifica, foi durante a primeira década do século XXI que o tema da
educacdo integral voltou “a baila” no campo educacional brasileiro, sendo objeto de campanhas
politicas e, consequentemente, de experimentos politico-educacionais, dada a pouca
expressividade com que aparece na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de
1996.

A referida Lei apenas sugere que o ensino fundamental seja progressivamente ministrado
em tempo integral a critério dos sistemas de ensino e, em outro trecho, determina que todos os
esforcos sejam conjugados a fim de que se cumpra esse objetivo (Brasil, 1996). No entanto, seu
texto deixa vago quais sdo esses esforcos, quanto tempo dura esse ‘progressivamente’ e,
especialmente, quais os critérios utilizados pelos sistemas de ensino.

Cavaliere (2007) esclarece quanto a tradicdo escolar brasileira de dividir o funcionamento
da escola em turnos com jornadas em torno de quatro horas diarias, e reforga que o empecilho
principal ao aumento da jornada escolar € o fator financeiro. “Embora pareca obvio, ndo ¢
demais afirmar que escolas em tempo integral demandam maiores investimentos iniciais e
correntes” (CAVALIERE, 2007, p. 1024).

De maneira mais enféatica, a questdo da educacdo integral e do esforco publico para sua
implantacdo foi retomado de forma veemente pela aprovacdo dos Planos Nacionais de
Educacgéo (PNEs) de 2001 e 2014. Neste ultimo, ha a Meta 6 e a implantacdo do Programa Mais
Educacéo (PME), por meio da Portaria Interministerial n.17, de 24 de abril de 2007.
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O PME, instituido pela referida Portaria Interministerial, é apresentado como estratégia
para indugdo de implementacdo da educacdo em tempo integral em escolas publicas municipais
e estaduais, com a ampliacéo da jornada diaria para sete horas, no minimo, objetivando ampliar

as possibilidades educativas em articulacdo com a extensao da jornada.

Art.1° Instituir o Programa Mais Educacdo, com o objetivo de contribuir para a
formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio da articulacdo de agdes,
de projetos e de programas do Governo Federal e suas contribui¢cGes as propostas,
visdes e praticas curriculares das redes publicas de ensino e das escolas, alterando o
ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e contelidos
educativos. (BRASIL, 2007, p. 2).

Moll (2012) afirma que o PME é proposto como perspectiva para a construcdo da agenda
da educacéo integral, sendo sua tarefa inicial mapear as experiéncias com educacao integral no
Brasil, reavivar essa memoria historica e desnaturalizar a escola de turnos como modus
operandi da escola publica brasileira.

A autora esclarece que um conceito basico a ser compreendido no PME é sua
intencionalidade na reorganizacéo do funcionamento escolar, modificando a rotina da escola e
abrindo caminho para uma educacéo integral. De fato,

Trata-se, portanto, de ampliar o tempo de permanéncia na escola, garantir
aprendizagens e reinventar 0 modo de organizacao dos tempos, espagos e l6gicas que
presidem os processos escolares, superando o carater discursivo e abstrato,
predominante nas praticas escolares. (MOLL, 2012, p. 133).

Compreendemos que o PME busca promover uma acdo entre as politicas publicas
educacionais e sociais “contribuindo, desse modo, tanto para a diminuicdo das desigualdades
educacionais, quanto para a valorizacdo da diversidade cultural brasileira” (BRASIL, 2008, p.
7).

Afora o aumento do tempo do aluno na escola, é objetivo do PME promover o
compartilhamento da tarefa de educar entre outros setores da sociedade além da escola. O PME
entende que educacdo integral € mais do que escola em tempo integral, a0 menos é o que dizem

0s textos legais que norteiam o Programa.

O ideal da Educacdo Integral traduz a compreensdo do direito de aprender como
inerente ao direito a vida, a salde, a liberdade, ao respeito, a dignidade e a convivéncia
familiar e comunitéria e como condicdo para o préprio desenvolvimento de uma
sociedade republicana e democratica. Por meio da Educacao Integral, se reconhece as
multiplas dimens6es do ser humano e a peculiaridade do desenvolvimento de criangas,
adolescentes e jovens. (BRASIL, 2008, p. 7,8).
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E nesse contexto de atuagio que, segundo Moll (2012), se pode avancar no campo da
educacéo integral em tempo integral, na perspectiva de mudancas na organizac¢ao do trabalho
escolar.

No contexto das mudancas e das reorganizacdes escolares propostas e em curso por
programas como o Mais Educacdo, deparamo-nos com questdes como as de Arroyo (2012),
que considera o porqué do aumento da consciéncia popular do direito a mais tempo de educagéo
escolar, quem tem direito ao tempo dessa educacdo ou ainda qual seria essa proposta de
educacdo. Ao discutir essas questdes, 0 autor considera que ndo vale expandir esse tempo de
escola se sua utilizacdo é precaria ou ndo se destina a quem é de direito.

Arroyo (2012) ainda afirma que programas da natureza do PME sdo destinados a
responderem publicamente aos interesses de movimentos sociais que ha décadas vém lutando
pelo direito de viver em tempos e espacos mais dignos, incluindo-se ai a educacdo. Segundo o
autor, espera-se que tais programas se consolidem como politicas publicas que garantam a
dignidade as infancias e adolescéncias ainda submetidas a condi¢fes precérias de
sobrevivéncia.

Arroyo (2012) também considera que € necessario superar a visao enraizada na cultura
gestora desses programas de que a populacédo atendida sofre de uma caréncia intelectual, social

e moral:

Quando essas visdes das infancias-adolescéncias populares invadem esses programas
e politicas socioeducativos, esses serdo reduzidos a mais educagdo das condutas e
mais tempo na escola para tirar os alunos do risco de contaminagdo com a violéncia,
as drogas, o roubo [...]. (ARROYO, 2012, p. 37).

Deste modo, segundo Arroyo (2012), apenas reforca-se a visdo histdrica negativa que se
tem dos filhos oriundos das camadas populares. Uma visdo preconceituosa, segregadora e
inferiorizante.

Ademais, o referido autor atesta que essas politicas e programas educacionais podem
tanto reforcar esta visdo quanto enfraquecé-la, reforcando positivamente a presenca destes
setores populares no mesmo nivel educacional dos setores elitizados historicamente. “Se esses
programas se propdem a garantir o direito a educacdo e ao tempo de escola, terdo de situar-se
nesse novo contexto politico” (ARROYO, 2012, p. 39).

Sob o olhar de Moll (2012), o PME é uma politica afirmativa que trabalha com a
discriminagdo positiva, dimensionando suas agdes de maneira que incidam em contextos de
vulnerabilidade social e educacional, constituindo uma estratégia de enfrentamento das

desigualdades sociais construidas ao longo da historia.



67

Assim como o PME, outro fator que trouxe a agenda da educagdo integral de volta as
discussdes no Brasil, foram os Planos Nacionais de Educagédo (PNEs) — primeiro em 2001 e
depois em 2014. Este ultimo para o decénio 2014 — 2024, sobre o qual falaremos dada a sua
atualidade.

O PNE aprovado pela Lei 10.172, de 09 de janeiro de 2001, previa priorizar o tempo
integral escolar para as criangas provenientes das camadas sociais mais necessitadas: “deve-se
contemplar, também, a necessidade do atendimento em tempo integral para as criancas de
idades menores, das familias de renda mais baixa, quando os pais trabalham fora de casa”
(BRASIL, 2001, p. 11).

Ainda que o documento afirme que ndo se trata de uma politica pobre para os cidaddos
mais pobres, pouco se avangou nesse interim e nao se comprovou como aumento da qualidade
educacional ou melhoria da educacao dos setores mais populares da sociedade. De acordo com
Aguiar (2010) o PNE de 2001, por mais que tenha previsto, pouco avangou nas politicas
educacionais visto que ndo foram feitos investimentos nessa area. Seria melhor que, além de
nlmeros, previsse o aumento na qualidade da educacdo oferecida.

Ja o PNE aprovado pela Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, objetiva, de acordo com
Moll (2014), atender o desafio brasileiro de universalizar o acesso ao sistema educacional em
seus diferentes niveis e etapas, além de promover a permanéncia dos alunos por toda sua
trajetoria formativa, garantindo um aprendizado efetivo e significativo.

No que diz respeito a educacdo em tempo integral, o0 PNE concentra esfor¢os nas
diretrizes II, IV, VII e X que, conforme Moll (2014), consideram a profunda desigualdade
social e educacional brasileira como limitantes para a formacéo integral dos individuos numa
escola de tempo parcial e fragmentado, sobretudo considerando a pratica pedag6gica arraigada
no contexto dessas escolas.

Art. 2°. Sdo diretrizes do PNE:
[...] IIT — superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promogao da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéo;
IV — melhoria da qualidade da educacao;
[...] VII — promogdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do pais;
[...] X — promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental. (BRASIL, 2014, p. 43).
No contexto das vinte metas do PNE, a Meta 6 € que trata, especificamente, da educagéo

integral. Seu texto afirma:
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Meta 6: oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos(as)
alunos(as) da educacéo basica. (BRASIL, 2014).

No contexto da Meta 6 do PNE ainda h& nove estratégias nas quais observamos alguns
destaques para a implementacdo de um projeto de educacdo publica em tempo integral que
possibilite a formacdo humana de maneira totalizante, promovendo novos tempos e espacos de
aprendizado.

A primeira estratégia, por exemplo, determina o apoio da Unido por meio de
acompanhamento pedagdgico, cultural e desportivo, possibilitando a permanéncia do aluno na
escola ou sob sua responsabilidade por, no minimo, sete horas diarias e ampliando a

possibilidade de a jornada de trabalho do professor ocorrer em regime de dedicacao exclusiva:

6.1. promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacdo bésica publica em tempo
integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico e multidisciplinares,
inclusive culturais e esportivas, de forma que o tempo de permanéncia dos(as)
alunos(as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe a ser igual ou superior a sete
horas diarias durante todo o ano letivo, com a ampliagdo progressiva da jornada de
professores em uma Unica escola. (BRASIL, 2014, p. 59).

Mesmo com outras questdes sendo desenvolvidas nesse contexto, & quase um consenso
nas discussdes sobre qualidade educacional que muito dessa qualidade perpassa pelo bom
trabalho desenvolvido pelo professor. Logo, é de se esperar que para uma escola em tempo
integral, com alunos em tempo integral, o professor também realize um trabalho em tempo

integral.

A escola em tempo integral exige professor de tempo integral. O professor que
ministra as aulas em um turno precisa acompanhar ou, ao menos, orientar as atividades
realizadas no outro. Com isso o professor terd dedicagdo exclusiva na escola e, como
forma de preencher sua carga horéria, ndo precisara ministrar disciplinas para as quais
ndo tem formag&o ou, 0 que é mais dramatico, dividir-se entre duas ou trés escolas.
(GIOLO, 2012, p. 102).

Desse modo, o professor teria tempo e oportunidade para preparar uma boa aula e
acompanhar de perto o desenvolvimento das aprendizagens de seus alunos, pois estaria, de fato,
em constante envolvimento com a escola e com a comunidade escolar.

De acordo com Giolo (2012), aluno e professor de tempo integral e mais espago escolar
adequado sdo condic¢des primordiais para que outros agentes sociais se incorporem a dinamica
cotidiana dessa escola que se propde.

Com relagdo ao trabalho do professor, Moll (2014) reconhece que h&d um longo caminho
a ser percorrido por estados e municipios no sentido de promover a dedicacéo exclusiva, dada

a construcdo de planos de carreiras e salarios que o permitam. Contudo, a autora afirma que
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sempre € tempo para se empenhar em questdes como essa, j& que é uma caracteristica
determinante para o sucesso do projeto de educagéo.

As estratégias 6.4, 6.5 e 6.6 tratam do envolvimento e da articulacdo dos espacos
extraescolares na ampliacdo da jornada diaria do aluno, no sentido de que sob a guarda da escola
este venha a participar de atividades culturais, artisticas, esportivas e cientificas, entre outras,
possibilitando novas oportunidades educativas.

O texto diz:

6.4. fomentar a articulacdo da escola com os diferentes espacos educativos, culturais
e esportivos e com equipamentos publicos, como centros comunitarios, bibliotecas,
pracas, parques, museus, teatros, cinemas e planetéarios;

6.5. estimular a oferta de atividades voltadas a ampliagdo da jornada escolar de
alunos(as) matriculados nas escolas da rede publica de educagdo bésica por parte das
entidades privadas de servico social vinculadas ao sistema sindical, de forma
concomitante e em articulagdo com a rede publica de ensino;

6.6. orientar a aplicacdo da gratuidade de que trata o art. 13 da Lei n°® 12.101, de 27
de novembro de 2009, em atividades de ampliacdo da jornada escolar de alunos(as)

das escolas da rede publica de educagdo bésica, de forma concomitante e em
articulacéo com a rede publica de ensino. (BRASIL, 2014, p. 60).

De acordo com Moll (2014), tais processos de articulacdo possibilitam oportunidades

pedagogicas que ndo seriam possiveis, dadas as condi¢des estruturais atuais de diversas escolas.

A estratégia 6.6 trata da articulagéo da escola com entidades da assisténcia social que
atendam a padr6es de qualidade conduzidos pelo MEC, e expressa 0 reconhecimento
de que os processos empreendidos nas organizagdes sociais, comunitarias e populares
também sdo qualificados do ponto de vista educativo e induzem a articulagdo de
politicas em um mesmo territério, visando, de modo afirmativo, aos processos de
aprendizagem e ao conjunto de necessidades basicas, sobretudo nas regides mais
vulneraveis. (MOLL, 2014, p. 376).

Cavaliere (2009) faz uma critica a essa vertente de educacao integral em que se inclui a
participacdo articulada de outros setores da sociedade externos a escola no contexto
educacional, salientando que é necessario saber quais atividades serdo desenvolvidas nesses
espacos e quéo educativas podem ser consideradas.

Na verdade, ndo quer dizer que seja contra essa articulacdo, mas acredita que todo esse
processo deve ocorrer dentro da escola, sob sua supervisdo pedagdgica, a fim de ndo sair do
contexto educativo. Concordamos com a autora na mesma medida em que educar em tempo
integral deve abranger todos os setores da sociedade, mas a0 mesmo tempo em que 0 espago
pedagdgico primordial seja a escola.

A autora expde que os programas que fomentam a implementacdo da educagéo em tempo
integral em articulagdo com os demais ambientes da sociedade, exercendo funcdes escolares,

sdo vistos como facilitadores desse processo, pois enriquecem a instituicdo escolar. Contudo,
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fica o questionamento acerca do tipo de relacionamento entre essas instituicdes e suas praticas

em razdo da formacéo desses novos integrantes que agora a compdem.

Certamente uma escola que envolva atores sociais de fora dela, incorporando a
diversidade cultural da realidade que a envolve, estard aproximando-se dessa
transformacdo. Mas essa abertura ndo prescinde de um projeto politico-pedagdgico,
sem o qual o ato educativo intencional fica comprometido. (CAVALIERE, 2009, p.
57).

Segundo Giolo (2012), essa busca por espagos extraescolares tende a suprir uma caréncia
de espacos educativos da prdpria escola, e € muito bom que se possa realizar essa ponte entre a
escola e os demais locais sociais da comunidade. No entanto, o autor afirma que a escola deve
participar da comunidade de maneira organizada e com bases educativas, levando a cabo uma
acao prevista no seu projeto pedagogico.

Titton e Pacheco (2012) esclarecem quanto a centralidade da escola nesse contexto de
divisdo e articulagcdo dos saberes e da concomitancia dos papéis da escola e da comunidade
externa nesse espaco do conhecimento. As autoras afirmam que é um desafio para as
comunidades entender o lugar central que as escolas tém nesse processo, sem que com isso ela
tome para si a formalizacdo dos saberes comunitarios. Como expdem, esses distintos saberes
precisam conviver sem perder suas caracteristicas peculiares, precisam coexistir convergindo
para uma educacao integral.

Essa perspectiva valoriza a pluralidade de saberes e reconhece distintas formas de
conhecimento e suas expressdes no mundo contemporaneo, contribuindo para a

construgdo de um projeto de sociedade democrética. (TITTON; PACHECO, 2012, p.
151).

As mesmas autoras afirmam que este € um processo central para a formacao integral dos
sujeitos, dada a concepcdo de se estabelecer relagdes com o0s conhecimentos e a vida diaria dos
alunos, trazendo para a escola a complexidade de seus contextos histéricos e culturais.

Vigotski (2003) afirma que é a vida quem educa, e apenas ela, e quanto mais ela entrar
na escola mais forte e dindmico serd o processo educativo. O autor considera que “O maior
pecado da escola foi se fechar e se isolar da vida mediante uma alta cerca. A educacao é tdo
inconcebivel a margem da vida como a combustédo sem oxigénio” (VIGOTSKI, 2003, p. 300).

Este € um ponto do processo de implantacdo de educacdo em tempo integral que
acreditamos que deva ser discutido. Compreendemos que por meio da articulacédo entre escola
e comunidade é que ocorre a formacdo de um individuo integral, pois 0 ser humano ndo se
constitui humano sozinho, e muito menos se forma apenas em tempos e espacos pre-

determinados.
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Ainda no contexto da abordagem a respeito das estratégias elencadas na Meta 6 do PNE
(Brasil, 2014), consideramos que a estratégia 6.9 € a que melhor expressa o sentido que
atribuimos a educacéo integral, sendo aquela que, conforme apresenta Urt (2016), compreende
0 sujeito a quem se destina em sua integralidade e que pensar uma escola integral requer o
rompimento com os modelos cristalizados das a¢Ges educativas.

O texto da estratégia registra:

6.9. adotar medidas para otimizar o tempo de permanéncia dos alunos na escola,
direcionando a expansédo da jornada para o efetivo trabalho escolar, combinado com
atividades recreativas, esportivas e culturais. (BRASIL, 2014, p. 61).

Dizemos isso porque a estratégia fomenta o salto qualitativo da educacéo escolar desde
que a permanéncia do aluno na escola em tempo estendido perpasse um efetivo trabalho escolar
combinado a atividades recreativas, esportivas e culturais. Desse modo, compreendemos que
ndo se propde que a escola ofereca mais do mesmo, e sim que Se apresente uma escola de
jornada ampliada com préaticas novas e transformadoras.

Acerca do contexto do PNE, Moll (2014) afirma que, em seu conjunto, a Meta 6 abrange
a educacdo integral em seus variados niveis, sem deixar de compreender as especificidades das
comunidades atendidas e configura-se, principalmente, na ampliacdo e reconfiguracdo dos
aspectos pedagdgicos e curriculares da organizacao escolar.

A autora conclui esse pensamento, afirmando que uma educagéo integral em tempo
ampliado é uma condi¢do fundamental para a formacdo humana integral e consequente
superacdo das desigualdades sociais impostas a sociedade brasileira, ainda que ndo seja a
condicdo exclusiva (MOLL, 2014).

Dentro das iniciativas governamentais propostas para a implementacdo da educacao
integral na educacdo publica brasileira, destacamos a afirmacdo de Moll (2012) no contexto da
destinacdo de verbas e investimentos dos governos, sabendo que esta também é uma pauta

discutida por outros autores, como Monlevade (2012) e Cavaliere (2014).

Antes de se enfrentar de vez a discussdo do impacto financeiro da implantacio da
jornada integral nas escolas de educacdo basica, registrem-se dois movimentos que
couberam nas contradicoes da histdria recente da educacéo brasileira: o primeiro diz
respeito as experiéncias de implantacdo da jornada integral e seus respectivos custos;
o0 segundo descreve disposicOes legislativas direcionadas a custear a jornada integral
nas escolas publicas de educagdo basica. (MONLEVADE, 2012, p. 75,76).
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Assim como coloca Moll (2012), a necessidade de ampliacdo dos recursos investidos
nesse campo € urgente, para que se possa efetivar a ampliacdo tanto em termos de carreiras
docentes quanto de adequacdo de espacos fisicos e recursos pedagogicos, entre outros.

Tais colocacBes vdo ao encontro do que afirma Arroyo (2012), quando demonstra a
importancia de garantir os direitos as “infancias e adolescéncias” escolares das camadas sociais
menos favorecidas a um justo e digno viver, pois sem o investimento financeiro necessario
nenhum direito sera garantido, havera apenas a manutencdo dos alunos por um tempo maior na
escola ou sob sua guarda.

Os programas-politicos como Programa Mais educagao, Escola de Tempo Integral ou
Escola Integrada podem ser vistos como que puxando para o realismo comprometido,
tendo o grande mérito de chamar o pensar e fazer educativo e seus profissionais ao
reconhecimento dessa centralidade do direito a vida, ao corpo, ao espaco, ao tempo e
a sua inseparabilidade dos processos de educar, ensinar, aprender, humanizar-nos.
Carregam um impulso testemunhal. Advertem sobre a urgéncia de levantar, como
profissionais da educacdo, questdes prévias ou de raiz: quais sdo as condi¢des do
viver, das vivéncias corpdreas, espaciais, temporais, das infancias-adolescéncias com
que trabalhamos? (ARROYO, 2012, p. 40, 41).

Desse modo, aprendemos a considerar todos os aspectos de vida dos nossos alunos, assim
como devemos também considerar os aspectos profissionais dos professores e estruturais das
escolas. Isso passa pelo investimento de recursos humanos e financeiros do poder publico,
porque ultrapassa os limites de apenas implementar politicas, sem nelas investir e reinvestir.

Diante desses marcos legais, propostas e politicas para a implantacdo e estruturacdo da
Escola de Tempo Integral para a educacdo integral, € necessario compreendermos as
concepgdes predominantes no campo da educacao integral no cenéario atual, e mais: para que se
propOe essa educacdo integral e a quem ela interessa de fato.

Quanto a populacdo a ser atendida por essa educacdo integral e a quais interesses sociais
ela serve, ficamos com duas hipoteses levantadas por Cavaliere (2014).

A primeira considera a superacédo da tradigdo escolar brasileira em se dividir por turnos e
a defasagem que isso gerou a populacdo atendida pela escola publica, refor¢ando a ideia de que
se atende quem precisa mais de educacdo de qualidade por meio de selecdo realizada pelas

préprias escolas.

Nesse caso, ela se configura como educacdo compensatdria, focada nos mais
necessitados, a fim de, por meio da intensificagdo da acdo escolar, fazer valer a
igualdade de oportunidades educacionais. (CAVALIERE, 2014, p. 1207).

A segunda hipotese esté relacionada a contemporaneidade da vida social, em que a carga

de responsabilidade educacional teria aumentado significativamente e, com isso, aléem do



73

conhecimento cientifico, seria incumbida também do aprendizado de valores morais, fisicos,
civicos e culturais, dentre outros.
E evidente que assumir a segunda maneira de encarar a questdo ndo excluiria a
possibilidade de que, em determinados casos, as escolas de tempo integral
favoreceriam a diminuicdo dos efeitos da desigualdade social sobre a desigualdade

educacional, ainda que ndo se constituissem como um dispositivo especifico para tal.
(CAVALIERE, 2014, p. 1207).

Novamente somos levados a encarar os fatos de acordo com a visdo de Arroyo (2012)
para os alunos e para 0s motivos que levam a implantacdo de politicas educacionais de tempo
estendido. S&o politicas educacionais sim, mas que carregam consigo todo um histérico de
atendimento a reivindicagdes passadas, de movimentos sociais das camadas populares para que
seus filhos pudessem ser atendidos por educacdo tdo digna e completa quanto os filhos das
elites.

Em busca de olhar a educacdo integral sob uma das hipéteses propostas, Cavaliere (2014)
observa que € notdria a necessidade das familias de ter um local seguro para deixar os filhos
durante a jornada de trabalho, um local em que sejam assistidos e protegidos, mas pondera que
s0 esse fator ndo esgota a questdo. A autora destaca ainda o aumento da presenca feminina no
mercado de trabalho e a crescente mobilidade social que faz com que a populacdo espere
realmente mais da escola.

Nesse caso,

O entendimento de que a populagéo brasileira espera mais da escola e, para além da
protecdo e cuidados com criancas e adolescentes, busca aquilo que nela € sua fungéo
tipica, conduz a que se encare a solugéo politico-organizacional da ETI, que vem se
generalizando no pais com apreensdo. A ampliacdo da jornada escolar pela anexagdo
de um turno adicional ou um “contra-turno”, entendido como “complementar”,
fundamentalmente distinto do tempo regular e destinado a apenas alguns alunos, pode
ser um passo em falso na busca da melhoria da qualidade da educacéo brasileira.
(CAVALIERE, 2014, p. 1212).

A autora usa o exemplo do PME, que por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) recebe auxilio para atender alunos que se encontram em vulnerabilidade social e ndo
tenham atingido os indices esperados no Ideb. O foco, nesse caso, € o atendimento exclusivo a
determinado grupo de alunos, incentivando a realizacgdo de atividades fora do espago escolar e
monitoradas ou assistidas por ndo-professores. E nesse contexto que, segundo Cavaliere (2014),
se encontra a desconexdo entre o PME e o cotidiano educativo escolar.

De acordo com a mesma autora, essa solucdo ndo constréi uma escola de educacéo em
tempo integral, pois apenas oferece um regime de educacéo diferenciado para alguns poucos

alunos considerados os que precisam mais. Contudo, compreendemos que em matéria do campo
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educacional brasileiro ha que se dar um passo de cada vez, e 0 PME é o que se propde como
um programa de inducéo a politicas de educacéo integral.

Dada a multiplicidade de significados atribuiveis a expressdo educagdo integral, é
necessario fixar alguns de seus elementos intrinsecos: ela trata o individuo como um
ser complexo e indivisivel; no dmbito escolar se expressa por meio de um curriculo,
também integrado, e que ndo é dependente do tempo integral, embora possa se realizar
melhor com ele; se empenha na formacédo integral do individuo em seus aspectos
cognitivos, culturais, éticos, estéticos e politicos. (CAVALIERE, 2014, p. 1214).

Nesse contexto, a autora define que, de todo modo, de nada servird o empenho se ndo
estiver atrelado a um horizonte de educacdo publica e democrética e que de fato visualize e
compreenda o sujeito como integral. Para a autora, isso é necessario a escola que se proponha
a ir além da instrucdo escolar, ou seja, que pretende oferecer educacéo integral.

As experiéncias com a educagdo em tempo integral podem, por meio da exploracdo e
valorizacdo de novas experiéncias educativas e interagdes sociais com 0 meio e com 0 outro,
além dos contetdos tradicionais da escola, possibilitar meios indispensaveis a formacao integral
dos jovens alunos desde que essa seja a base dessas propostas.

A compreensdo da educacdo integral e de seu processo de ensino-aprendizagem
possibilita entender sua dindmica por meio da ampliacdo do tempo como sindnimo de ampliar
as experiéncias educativas e o leque de conhecimentos compartilhados, envolvendo situacGes
problema e processos de tomada de decisdes pelos alunos, compreendendo os elementos
educativos imprescindiveis para a promocdo de experiéncias em sociedade para o exercicio da

autonomia critica e da compreensao do meio social.

1.2 Dos Tempos e Espacos Educativos para a Constituicdo de um Sujeito Integral

Nessa parcela do texto pretendemos discutir as possibilidades e articulagées dos tempos

e espagos escolares para a constituicdo do individuo de maneira integral. Deste modo,

consideramos, conforme Urt (2016), a educacdo sempre integral e a constituicdo do sujeito em
suas relacGes com o outro e com 0 meio em que Vive.

O substrato de nossas reflexdes reside em uma determinada concepc¢éo de homem

como um ser histérico que se constréi ao se relacionar com o mundo concreto, ao

estabelecer relacBes e interagfes com outros homens, e que se apropria dos dados da

cultura por meio das mediagdes simbdlicas que estabelece, e que se configura por sua
totalidade. (URT, 2012, p. 21).

Para tanto é necessario compreender quem € o homem e como ele se constitui numa base

historica e cultural do pensamento. Leontiev (2004) define que dentre as caracteristicas que
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distingue os homens dos animais esta o fato de que, além das definicdes da espécie e da
experiéncia individual, pode assimilar a experiéncia da humanidade em geral acumulada ao
longo da histdria e transmitida no processo de aprendizagem.

Para o autor, essas caracteristicas do funcionamento psicoldgico, tipicamente humanos
sdo construidas ao longo da vida do sujeito por meio do processo de interagdo entre ele e 0 meio
social, o que congrega outros individuos.

Neste caso, Vigotski (2007) esclarece que ainda que a inteligéncia pratica humana,
funcione independentemente do uso dos signos, a unidade dialética de ambos constitui a
verdadeira esséncia do comportamento humano complexo na idade adulta. O autor analisa o
processo do desenvolvimento da fala como signo do desenvolvimento humano e como esta
relaciona-se diretamente a apropriacdo da cultura e, consequentemente, a constituicdo humana.

O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra pessoa.
Essa estrutura humana complexa é o produto de um processo de desenvolvimento

profundamente enraizado nas ligagBes entre historia individual e histdria social.
(VIGOTSKI, 2007, p. 20).

E por esse meio que o autor procura compreender a complexidade do psiquismo humano,
historicamente formado e desenvolvido em um ambiente social de interagdo. Assim como
afirma Leontiev (2004, p. 91), o pensamento humano diferencia-se do intelecto dos animais,
pois surge e desenvolve-se em conjunto com a consciéncia social, ou seja, ndo se orienta
somente por necessidades bioldgicas, é orientado também para a¢des especificas. “Os fins da
acao intelectual no homem ndo sdo apenas sociais por natureza, vimos que 0s modos e 0S meios
desta agdo sdo igualmente elaborados socialmente”.

Deste modo, compreende-se a constituicdo do homem de acordo com suas atividades
materiais direcionadas as suas necessidades individuais e coletivas. Esse processo de
constituicdo do homem que abrange 0s aspectos histéricos da humanidade que vao desde a
filogénese até a microgénese.

Deste modo, temos definidos os planos genéticos do desenvolvimento do homem de
acordo com o pensamento de Vigotski (1996), sendo eles a filogénese, a ontogénese, a
sociogénese e a microgénese.

A filogénese é referente a histdria da espécie humana, define as caracteristicas especificas
do homem enquanto individuo dessa espécie. A ontogénese refere-se a histéria ou
desenvolvimento individual do sujeito, ainda considerando-o membro de sua espécie e as

caracteristicas referentes a ela. A sociogénese € a historia cultural do individuo ou da cultura
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em que esse mesmo sujeito se desenvolve. E, por ultimo, a migrogénese, referente aos
fendbmenos psicologicos individuais do sujeito, cujos focos sdo definidos no proprio sujeito.
Nessa perspectiva, um ponto essencial para entender o desenvolvimento do homem
cultural é a compreensdo da mediacdo simbdlica, também discutida por Leontiev (1978/2004)
e por Tuleski e Eidt (2016), em que subentende-se que a utilizagdo dos signos (ou simbolos)
estabelece a relagdo mediada entre 0 homem e o mundo & sua volta. O que permite a0 homem
viver no mundo como um ambiente simbolico e por essas representacdes desenvolver as
funcdes psicoldgicas superiores?,
A capacidade de fazer uso de ferramentas torna-se um indicador do nivel de
desenvolvimento psicol6gico. Podemos afirmar com toda a seguranga que esses
processos de aquisicdo de ferramentas, juntamente com o desenvolvimento especifico
dos métodos psicoldgicos internos e com a habilidade de organizar funcionalmente o

proprio comportamento, é que caracterizam o desenvolvimento cultural da mente da
crianga. (VIGOTSKI, 1996, p. 183).

Desse modo, podemos considerar 0s aspectos necessarios a educacao para a constituicdo
de um sujeito integral, contemplando todas as suas dimensbes e desenvolvendo suas
potencialidades. Identificando esse sujeito como capaz de apropriar-se do conhecimento
culturalmente produzido por meio das mediagdes simbdlicas presentes na sociedade em que
vive.

Para essa discussdo trazemos uma das respostas que Arroyo (2012) prople para
solucionar problemas inerentes aos programas de inducdo a educacdo integral como estdo
propostos atualmente: superar os dualismos existentes na escola. Dualismos configurados na
existéncia dos turnos extras ou contra turnos em que possam coexistir duas escolas diferentes e

ndo uma escola integral.

[...] no turno normal a escola e seus profissionais cumprem a funcéo cléssica: ensinar-
aprender os contetdos disciplinares na exclusividade dos tempos de aula, na relacéo
tradicional do trabalho do trabalho docente-discente, nos tratamentos tradicionais da
transmissdo das licBes, deveres de casa, avaliacdes, aprovacdes e reprovagdes, no
esquecimento dos corpos e suas linguagens, das culturas, dos valores, das diversidades
e identidades: dimensdes da formacdo humana frequentemente soterradas na
fidelidade implacavel aos ordenamentos curriculares, do que ensinar, que
competéncias aprender, avaliar. (ARROYO, 2012, p. 45).

Assim, corremos o risco de transformar os sujeitos, enquanto estdo na escola, em sujeitos

diferentes e ndo os consideramos em todas as suas dimensdes, contribuindo para a viséo

4 Fungdes psicoldgicas superiores, diferente das funcoes elementares caracterizadas pelo imediatismo bioldgico,
sdo caracterizadas pela mediacdo simbdlica, sendo orientadas internamente no individuo e caracterizam o
comportamento consciente do homem. S&o elas a memoria, a atengdo e a abstragdo ou percepgdo, de acordo com
Vigotski.
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dicotdbmica do sujeito. Um individuo ndo se constitui por partes, ele ndo vai se formando aos
poucos, apropriando-se dos elementos culturais e historicos da sociedade e, na mesma medida,
constituindo-se por completo.

Urt (2016) afirma que essas novas formas de saberes e fazeres, assim como essa nova
forma de pensar o conhecimento e de fazer a educacdo, sdo respostas as novas configuracdes
geopoliticas do mundo e se aproximam e conformam novas ideias no campo. Para a autora, essa
€ uma resposta a necessidade de se formar cidaddos inteiros, complexos, que atendam as
necessidades da sociedade brasileira atual, uma sociedade contraditoria e diversa.

De acordo com Piatti (2016), a escola integral exige o compromisso da construgéo de um
projeto pedagdgico que possibilite educacdo integral e integrada e, neste contexto, varios séo
os desafios que vao além de ampliar a jornada diaria, pois ndo basta preencher o tempo com
atividades diversas se estas forem vazias de significado e nao estiverem articuladas tanto aos
conteidos escolares quanto aos territérios educadores.

Mas, além de ser uma resposta a essas necessidades, a escola ndo pode se propor a novos
trabalhos e continuar com as mesmas praticas antiquadas e estereotipadas a que tem se prendido
ao longo do tempo. “No plano educacional, as inovagdes nao devem servir para dar um ‘novo’
revestimento as velhas formas de fazer o cotidiano escolar” (URT, 2016, p. 47).

Essas questdes concordam com o que expde Arroyo (2012) a respeito do dualismo dos
turnos escolares, em que um tem um funcionamento rigido e classico e o outro tem carater
optativo, ladico, cultural, corporal e, aparentemente, menos profissional, mais solto e mais
atraente. Esta mesma visao € que precisa urgentemente ser superada, pois é antipedagdgica e
de forma alguma contribuira para a formacao de um sujeito integral.

De acordo com Urt (2012), para pensar a formacdo de um sujeito integral num contexto
escolar é necessario considerar as diversas formas de educacdo dentro e fora da escola e as
maneiras como essa educacdo exclui ou inclui os sujeitos. E preciso repensar o repertorio
tedrico pelo qual se pensa a escola, 0s grupos sociais que nela convivem e o lugar ocupado pelo
sujeito nessa relacéo.

Nesse contexto, conforme Piatti (2016), a comunidade deve ser envolvida e, para tanto, é

necessario criar meios de valorizacéo desta e projetos que tragam-na para 0 espaco escolar.

Na escola integral, a educacdo ndo acontece e nem deve acontecer apenas nas salas de
aula e no interior da escola, é preciso sair desse espago e acontecer em outros
ambientes [...]. (PIATTI, 2016, p. 82).

Nesse sentido, e pensando no individuo como agente da sua propria constituicdo e na

educacéo integral como um rompimento com o comportamento cristalizado da educacéo,
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E preciso criar condigdes para que o aluno tenha muito mais do que o dominio teérico
e prético acerca das areas do conhecimento. Ele precisa tomar consciéncia do seu
préprio processo de aprendizagem, precisa explicar, justificar e, romper com o
comportamento fossilizado. (URT, 2016, p. 48).

Nesse caso, se ndo considerarmos todo o universo historico-cultural dos sujeitos
envolvidos no processo educativo, incorremos no risco de formar cidadaos por partes, divididos
e nunca completos e nem capazes de se completarem. Assim, um modelo educacional que
considere a pluralidade e as diferencas dos individuos precisa partir da concepcao de um sujeito
constituido historica e socialmente (URT, 2012).

Para essa discusséo, Urt (2016) enfatiza a necessidade de se compreender o homem como
um produto de suas relagbes sociais e que estd em permanente desenvolvimento, nunca
chegando ao ponto de ser considerado terminado. Sua constituicao se da nos movimentos, acdes
e relacBes que estabelece social, cultural e historicamente.

O sujeito da acdo nunca esté pronto, nem terminado, ele vai se transformando sempre,

conforme as suas experiéncias de vida, que lhe permitirdo dar saltos qualitativos ou
ndo, em seu processo de aprendizagem. (URT, 2016, p. 50).

Portanto, conforme Urt (2012), para reinventar a educacao serd necessario considerar o
contexto histérico, filosofico e politico das questbes educacionais e aceitar que mudancgas so
ocorrerdo quando rompermos com conceitos cristalizados, a fim de apropriarmos novas
concepgoes.

Neste caso, de acordo com Urt (2016), a constituicdo do sujeito € sempre um processo
educativo, ainda que este processo ocorra de maneira informal e fora dos espagos escolares,
ocorrendo de maneira consciente ou néo.

[...] o homem é visto como @Iguém que transforma e é transformado, nas relac6es
produzidas em sua cultura. E, portanto, na relacdo dialética com o mundo, que o
sujeito se constitui e se desenvolve. (URT, 2016, p. 53).

Assim, pensar educacao integral em tempo integral inclui pensar o tempo do aluno fora
da escola e os demais espacos de vivéncias e aprendizagens envolvidos na constituicdo do
individuo. N&o se trata apenas de manter o aluno na escola por sete horas diarias ou mais.

Acerca deste ponto, Leclerc e Moll (2012) expdem sua preocupagdo com a
obrigatoriedade da educacéo integral em tempo integral e até que ponto os pais e alunos teriam
controle sobre a permanéncia dessas criancas e adolescentes na escola. Para as autoras, ndo se
restringe educacéo integral ao tempo de permanéncia do aluno na escola, além disso ha que se

superar a ideia do turno de aula, como exp6s Arroyo (2012), e formular politicas que
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aproximem comunidade e escola, de modo que todos os individuos participem do processo
educativo de maneira ativa e permanente.

Desse modo, entendemos a escola como um espago a mais na formacao e constituicdo do
sujeito, ja que, inserida na sociedade, é parte ativa no processo de apropriacdo cultural. Urt
(2016) afirma que a escola compreendida como ambiente educativo

[...] é um espaco de convergéncia, divergéncia e contradicdo social, no qual entram
em jogo inimeros sentidos e significacdes, presentes em outras formas de vida social.
(URT, 2016, p. 55).

Do mesmo modo, Piatti (2016) entende a educagdo em tempo integral como uma
educacdo integrada a comunidade e a sociedade, que por meio de projetos conecta a
comunidade a escola num didlogo constante com o cotidiano do aluno.

E nesta perspectiva que tanto Piatti (2016) quanto Urt (2012/2016) consideram a escola
como o principal local de convergéncia de conhecimentos cientificos historicamente
produzidos, organizados e sistematizados, e ambiente propicio a sua apropriacao. O papel desse
espaco é possibilitar acesso a produ¢do humana acumulada, condi¢do essencial para que o
sujeito exerca seu papel na realidade em que vive.

Notamos que tais autoras pensam a educagdo numa perspectiva totalizante, que encontra
respaldo na Teoria Historico-Cultural, difundida por Vigotski e seus seguidores e
interlocutores. Consequentemente, observamos a importancia dada a centralidade do papel da
escola na formacéo do sujeito, o que ndo compreende que seja sua exclusividade, ou seja, que
este é 0 Unico ambiente possivel de efetivar essa formacao integral.

Na Otica dessa perspectiva, a educacdo possui um duplo papel: permitir a apropriacdo dos
conhecimentos sobre o mundo fisico e social e, concomitantemente, promover o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, que permitem ao individuo constituir-se
sujeito capaz de pensar a realidade e transforméa-la. A perspectiva histérico-cultural defende
uma escola que de forma socializada, transmita os conhecimentos cientificos produzidos
historicamente, com qualidade, com métodos avancgados e bons professores (URT, 2016).

Fundamentada nesses pressupostos, quando se pensa numa educacéo integral totalizante,
que pretenda formar um sujeito em suas diversas dimensdes, Urt (2016) denomina a escola
como um espago para transformacdes, espacgo para o erro, as diferencgas, as contradigdes, a
colaboracéo e a criatividade; espaco para professores e alunos autbnomos, que reflitam sobre o
processo de construcdo do conhecimento e que tenham acesso as novas informacoes.

Sobremaneira, é urgente compreender a escola como um espago para a aquisicdo e a

apropriacdo dos conhecimentos ja construidos historicamente pela humanidade.
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2. EDUCACAO FISICA ESCOLAR: APONTAMENTOS DE SUA CONSTITUICAO

2.1 A Educacao Fisica e a Escola Brasileira

Na Educacdo Fisica, assim como em qualquer outro componente curricular, coexistem
diversas maneiras de pensar e realizar a pratica na escola, mas, de modo geral, a maioria sempre
esteve relacionada aos interesses das classes econémica e politicamente dominantes.

Betti (1991) afirma que a introducdo da Educacdo Fisica Escolar no Brasil ocorreu em
1851 e em 1882, quando, com a reforma realizada por Rui Barbosa, foi recomendado que a
ginastica fosse obrigatoria para ambos 0s sexos nas escolas normais brasileiras. Porém, tal
recomendacdo nao foi seguida efetivamente no contexto escolar,

[...] € apenas a partir da década de 1920 que Véarios estados da federacdo comegcam a
realizar suas reformas educacionais e incluem a Educacdo Fisica, com 0 nome mais
frequente de ginastica [...]. (BETTI, 1991, p.66).

Trés concepcbes marcaram o comeco da escolarizacdo da Educacgdo Fisica no Brasil: o
higienismo, o militarismo e o esportivismo, e desde entdo a Educacéo Fisica enfrentava uma
questdo que esta presente até a atualidade: esta prevista nas leis educacionais, mas, além da
demora para a efetivacéo dessas leis, ha a marginalizagao de seus conteudos na escola.

Como dito, a primeira concep¢do dominante foi o higienismo, cuja preocupacéo central
era a saude, valorizando o desenvolvimento fisico e moral por meio da pratica da atividade
fisica (DARIDO; RANGEL, 2005).

Finocchio (2013) esclarece que o principio do higienismo era valorizar a populagdo como
um bem capital, por esse motivo eram adotadas normas e habitos que contribuissem para o
aprimoramento da saude coletiva e individual.

Segundo esse pensamento, fundamentava-se a I6gica de aprimorar a salde e a forca de
trabalho que, de acordo com Souza (2012), precisava ser obediente e apta.

Contextualmente coube a Educacéo Fisica, nesse momento, a construgdo de corpos

resistentes (saudaveis), para suportar as longas horas de trabalho, seja ele
desempenhado por mulheres ou por homens. (SOUZA, 2012, p.155).

Foi nesse contexto que surgiu a rigidez da separacao entre 0s aptos e ndo aptos e o padrao
de normalidade fisica correspondendo aqueles que aprendem o que deve ser aprendido de
acordo com a idade e o sexo. Souza (2012, p.155), ainda afirma que “Tal processo depositou
sobre as criangas que ndo aprendem no tempo esperado o fardo de serem consideradas fora dos

padrdes de normalidade”.
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Entretanto, mesmo visando a formacdo do individuo para o trabalho, a Educacéo Fisica
néo era encarada como atividade educativa, especialmente considerando a educacao dos filhos
das classes dominantes.

Castellani Filho (2010) esclarece quanto ao estigma da Educacdo Fisica como um
trabalho manual e de esforgo fisico, o que, historicamente, estava relacionado as classes
consideradas inferiores.

E importante ressaltar que a Educacéo Fisica era rechacada enquanto relacionada a
atividade fisica produtiva, a “trabalho”, por tanto ndo o era—como ndo continua sendo
— no outro sentido. Em sua compreensdo de atividade de ndo — trabalho, em seu
sentido lddico, de preenchimento do 6cio e do tempo livre, pelo contrario sempre foi
valorizada pela classe dominante. (CASTELLANI FILHO, 2010, p.45).

Assim, a Educacdo Fisica era bem-recebida pelos individuos das classes dominantes
como atividade recreativa, poréem o mesmo ndo se dava em carater educativo, ja que este era
voltado ao trabalho néo intelectual.

A Educacéo Fisica na escola, por forca da influéncia médica, foi pensada como

ginastica em seu sentido de cuidado com o corpo, principalmente com preocupacfes
higiénicas de aptiddo fisica. (FINOCCHIO, 2013, p.37).

Ainda nesta concepcdo de formar individuos fisicamente aptos e dentro de uma ordem
moral, civil e ética, tem lugar o militarismo que, além dos conceitos higiénicos, vinculava a
Educacao Fisica a formacdo de sujeitos capazes e perfeitos, excluindo os inaptos.

De acordo com Darido e Rangel (2005), ambas as concepcdes, por suas caracteristicas,
centravam-se na atividade pratica, ndo havendo necessidade de fundamentagdo teérica para o
ensino. Portanto, ndo havia distingdo entre a Educacdo Fisica escolar e a instrucdo militar. Desse
modo, ndo era necessario haver formacdo na area da Educacdo Fisica, pois a instrucdo era
predominantemente dada por militares ou individuos com experiéncia pratica na area.

Nesse contexto, Castellani Filho (2005) afirma que dadas as origens da Educacdo Fisica,
marcada pela influéncia das instituicdes militares com principios positivistas, cabia a ela a
responsabilidade pelo “estabelecimento e manuten¢do da ordem social, quesito basico a
obtencdo do almejado Progresso” (p.38).

Na logica militarista o objetivo da Educacgéo Fisica Escolar era, como afirmam Darido e
Rangel (2005), formar uma geracao capaz de suportar o combate em uma eventual guerra, por
isso era importante selecionar individuos perfeitos.

Oliveira (2005) afirma que a rigidez disciplinar e a preocupagdo com o preparo fisico,

neste contexto, monopolizaram as atividades fisicas, ainda que pretendessem ter um cunho
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pedagogico. O autor ainda aponta a influéncia da ginastica militar francesa que orientou a
instrucdo militar brasileira e, a partir, da Era Vargas® passou a ser compulsoria na educagio
civil.

Assim, desde o século XIX a Educacdo Fisica tem sido entendida como elemento
importante para forjar o individuo forte e saudavel, necessario ao desenvolvimento da Nac&o
(CASTELLANI FILHO, 2010).

Para o autor, esse pensamento presente na Educacéo Fisica brasileira desse periodo deve
ser atribuido tanto aos militares quanto aos higienistas, porque foi dessas duas correntes de
pensamento e pratica que surgiu a associacdo entre Educacéo Fisica e educagdo do corpo fisico
ou saude corporal.

Notamos entdo, em ambas as concepcdes, a presenca de uma visdo dualista do ser
humano, a classica dicotomia corpo e mente. Castellani Filho (2010), inclusive, assevera que
esta visdo se apresenta como um contraponto em todo o parecer de Rui Barbosa, de 1882, que,
conforme dissemos anteriormente, iniciou a inser¢do da Educacédo Fisica na educacdo formal
béasica brasileira.

Posto isso, caberia a Educacdo Fisica educar o corpo, preparando-o para necessidades
futuras, enquanto as demais areas do ensino desenvolviam as habilidades intelectuais
relacionadas a mente, como afirmam Oliveira (2005) e Medina (2008).

Com a medida proposta, ndo pretendemos formar nem acrobatas nem Hércules, mas
desenvolver na crianga o quantum de rigor fisico essencial ao equilibrio da vida
humana a preservacdo da Patria e a dignidade da espécie.5 (CASTELLANI FILHO,
2010, p. 55).

Ou seja, a educacdo do corpo, o aprimoramento fisico e a manutencdo da salde estavam
a servico do bem-estar e do bom desenvolvimento da mente e suas caracteristicas intelectuais.
Dimens6es que ndo poderiam ser divididas ou separadas, pois formavam um individuo Unico e
integral, que se desenvolvia em conjunto.

Castellani Filho (2010) assegura que tanto o parecer de Rui Barbosa quanto seu principal
interlocutor, Fernando de Azevedo, ainda que defendessem a necessidade de romper com essa
dicotomia intelecto-fisico na educag&o, apenas reforcavam essa visdo. “Sua compreensdo de
‘harmonico’, porém na esteira de Rui, fez por reforcar a visdo dualista de Homem, onde o fisico

se coloca a servigo do intelecto” (p.55).

S Periodo de governo do entdo Presidente do Brasil, Gettlio Vargas.
® Trecho do Parecer de Rui Barbosa ao Projeto n. 224 de 1882. Retirado de Castellani Filho, 2010.
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Todo o trabalho desenvolvido por Fernando de Azevedo, com o fim de reforcar a
Educagdo Fisica na escola, foi pautado em principios eugénicos, que pretendiam o
aprimoramento da raca, a fim de fortalecer a Nagédo, conforme Castellani Filho (2010).

Seguindo essa tendéncia, ao longo dos anos a Educacdo Fisica na escola manteve-se a
servico de uma educacdo que pretendia instruir os individuos para a defesa e a promogdo dos
valores morais e civicos da Patria e, consequentemente, mao de obra necesséria ao crescimento
do modelo econémico emergente.

“O discurso desta fase vai advogar em prol da educacdo do movimento como unica forma
capaz de promover a chamada educagdo integral” (Darido, 2003, p.2). Conforme esta autora, é
nessa esteira de desenvolvimento que, ao menos no nivel do discurso, a Educagéo Fisica passa
a habitar o campo sociocultural, coexistindo com o biofisiolédgico.

Com a implantacéo do regime militar no Pais, a Educacéo Fisica, seguindo as outras areas
reorganizadas pelo novo sistema de governo, passou por uma ascensao, tornando-se sindbnimo

de esporte.

Nessa época, 0s governos militares que assumiram o poder em marco de 1964 passam
a investir pesado no esporte na tentativa de fazer da educacéo fisica um sustentaculo
ideoldgico, na medida em que ela participa na promogéo do pais atraves do éxito em
competigdo de alto nivel. (DARIDO, 2003, p. 2).

No campo educacional, que ja enfrentava grande influéncia norte-americana desde a
politica do Estado Novo, foi firmado o acordo entre MEC e United States International for
Development (USAID), que estabelecia rumos tecnicistas, racionais, eficientes e,
principalmente, produtivos e domesticadores. “A educagdo passou a ser vista como um dos
componentes do desenvolvimento econdmico do pais” (BETTIL, 1991, p.100).

Entretanto, mesmo com a mudanca politica, as mudancas nao foram significativas para a
educacao, devido a manutencao do plano socioeconémico. Mesmo a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo n. 4.024, de 1961, foi pouco alterada. Segundo Saviani (2008, p.364) “foram
alteradas as bases organizacionais, tendo em vista ajustar a educacdo aos reclames postos pelo
modelo econdmico do capitalismo”.

Saviani (1982/2008) e Castellani Filho (2010) afirmam que a legislacdo educacional do
periodo, configurada nas leis n. 4.024/1961, n. 5.540/1968 e n. 5.692/1971 apenas fortaleciam
a ideia de educacdo como braco forte do sistema econdmico e politico dominado pelo
capitalismo. Nesses termos, a educacgéo tecnicista estava voltada ao trabalho produtivo, visando

0 desenvolvimento econdmico.
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A Educacéo Fisica seguia esse mesmo roteiro, tendo o esporte como objeto principal do
ensino, ora como demonstracao de soberania, ora como objeto de promogéo e a0 mesmo tempo
de alienacdo social.

Castellani Filho (2010) esclarece que além de cuidar do corpo do trabalhador, ou seja, de
sua forga de trabalho, a figura do esporte ganhou destaque no aprimoramento fisico promovido
pela préatica esportiva e, no ambito profissional esportivo, servia para mascarar a realidade
social, mantendo a populacdo em estado de alienacéo.

Desse modo, é importante esclarecer que, para a Lei n. 5.540/1968 a Educacéo Fisica se
configurava no programa de atividades culturais, artisticas, civicas e desportivas, cujo o
objetivo era a formacdo civica e profissional de cidadaos conscientes de seus direitos e deveres
(BRASIL,1968).

Apenas a LDB de 1971 tornou a Educacdo Fisica componente curricular obrigatério para
0s ensinos de 1° e 2° graus, excluindo os alunos menores de sete anos de idade (BRASIL, 1971).
Contudo, apesar da obrigatoriedade, a pratica era optativa aos alunos do periodo noturno que
trabalhassem por no minimo seis horas diarias, aos maiores de trinta anos em servi¢co militar ou
com alguma incapacidade fisica.

Analisando a legislacao educacional do periodo, Castellani Filho (2010) afirma que,

[...] reforcado o seu carater instrumental, carater esse que, num primeiro instante, veio
a configurar-se no zelar, enfaticamente, pela preparacdo, recuperagdo e manutencdo
da forca de trabalho, buscando com esse proceder, assegurar do impeto
desenvolvimentista entdo em voga, mao-de-obra fisicamente adestrada e capacitada.
(CASTELLANI FILHO, 2010, p.107).

Nesse contexto, a tendéncia esportivista ganha espaco dentro da Educacéo Fisica escolar
voltada a ordem e produtividade, eficiéncia e eficacia. Betti (1991) afirma que o esporte, para
as politicas nacionais de educacdo, seria um dos elementos primordiais a formacdo do ser
humano e também de unido nacional e social, além de tornar possivel a ascensdo justa dos
talentos esportivos que poderiam ndo ter a mesma oportunidade devido ao baixo nivel social do
individuo e as relacfes de poder entre as classes.

Entretanto, Castellani Filho (2010) afirma que, além do aumento da produtividade, o
esporte de alto rendimento profissional, tem a capacidade de canalizar a atencéo de grande parte
da populagdo em torno de si. Desse modo, foi utilizado como propaganda do regime militar,
provocando a alienacdo da classe trabalhadora que, por meio da catarse provocada, esquecia

suas reais condicdes de vida e a situacédo politica do Pais.
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De um lado, a populagdo vibrava com as vitorias do esporte profissional brasileiro,
especialmente o futebol, de outro o pais vivia o chamado “milagre econémico”, e assim ndo se
dava a devida atencao aos problemas reais da sociedade.

No que diz respeito ao esporte, sua capacidade de catarse, de canalizar em
torno de si, para seu universo magico, os anseios, esperancas e frustracdes do
brasileiro, foi imensamente explorada. (CASTELLANI FILHO, 2010, p.115).

Nesse momento, como esclarece Castellani Filho (1983), surge o ‘Movimento Esporte
para Todos’, que propunha a préatica esportiva ndo formal, com o objetivo de demonstrar que
junto ao desenvolvimento econdmico ocorria o desenvolvimento social brasileiro. O objetivo
subjacente era demonstrar o quanto a populacéo estava socialmente desenvolvida por meio do
acesso as atividades fisicas de esporte e lazer.

Enquanto isso, na escola a pratica da disciplina se reduzia ao ensino de poucas
modalidades esportivas, visando o rendimento, o adestramento fisico e 0 aumento da producédo
no trabalho. A Educagdo Fisica e 0 esporte eram vistos como uma coisa so, nao se tratava de
um complementar o outro, e sim do esporte ser o conteudo basico explorado pela disciplina.

O método de ensino utilizado, de acordo com Betti (1991), foi o desportivo generalizado
que, em suma, incorporava o0s contetdos esportivos a Educacéo Fisica Escolar, enfatizando
teoricamente aspectos ludicos. A ideia era tornar a atividade desportiva prazerosa e que
envolvesse o individuo em todos 0s seus aspectos.

A caracteristica principal da pratica era tentar romper com o0s antigos métodos ginasticos

formais enquanto mantinha o esporte no centro das atencdes.

O periodo assinalou a ascensdo do esporte a razdo do Estado e a inclusdo do bindmio
Educacéo Fisica/Esporte na planificacdo do governo. Ocorreram também profundas
mudancas na politica educacional e na Educacéo Fisica Escolar, que subordinou-se ao
sistema esportivo, e a sedimentagdo do sistema formador de recursdes humanos para
a Educacéo Fisica e o Esporte. (BETTI, 1991, p.100).

Esse foi o caminho percorrido pela Educacdo Fisica no contexto da educacao escolar
brasileira no final da década de 1970 e inicio dos anos 1980, quando comecou a se delinear a
crise pedagogica da Educacéo Fisica. Lembramos, porém, que a educacéo em geral passava por
uma crise ideoldgica marcada pela divergéncia entre as tendéncias conservadoras, que vinham
dominando a area até entdo, e o surgimento de movimentos renovadores que surgiram aos
poucos.

Betti (1991) afirma que esse periodo foi caracterizado por um ar de questionamento do

que foi estabelecido para a Educacédo Fisica em periodos anteriores e pelo momento politico
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que o Brasil vivia, que culminou com o fim do regime militar. Naquele momento passava-se a
questionar o papel da Educacéo Fisica na educagdo e qual sua razao de ser.

De acordo com Balbino et al. (2016), o choque ideoldgico e politico sofrido pela
Educacao Fisica, decorrente da influéncia do processo de redemocratizacédo, redirecionou sua
orientacdo pedagogica, fazendo com que assumisse importancia significativa no aspecto
escolar, desenhando um novo papel educacional nesse contexto.

Moreira (1999) define esse movimento como uma fase caracterizada por questionamentos
acerca do gue tinha sido a Educacéo Fisica até entdo. O autor relaciona essa crise a perda da
identidade da disciplina e, apesar de tentativas de romper com o padrdo dominante ao longo do
tempo, essa era a primeira vez que um movimento concreto e cientifico, nesse sentido,
acontecia.

Betti (1991) exp0e a necessidade de dar a Educacéo Fisica um conceito social-educativo,
enxergando no aluno um individuo parte de um grupo social e ndo isoladamente, mas
direcionando sua formacdo para a vivéncia em seu grupo, contemplando seus aspectos
bioldgicos, fisioldgicos, anatbmicos, psicologicos e sociais, ndo mais atendendo somente
determinado aspecto.

Parte do curriculo escolar da Educacdo Fisica ndo poderia ter outro enfoque que néo fosse
o desenvolvimento do aluno em sua totalidade. Como afirmam Soares et al. (1999), também é
responsabilidade da Educacéo Fisica escolar ensinar e, portanto, deve ensinar bem.

Desse modo, a Educacdo Fisica brasileira deu um verdadeiro salto qualitativo tanto em
relacdo a sua pratica quanto aos seus pressupostos teodricos, que, a partir de entdo, foram
produzidos dialeticamente e responsaveis pela superacdo da pratica instituida (OLIVEIRA,
2005).

Nesse contexto, emergem tendéncias de renovacdo no exercicio da Educacdo Fisica
escolar. Tais tendéncias fundamentavam-se em preceitos que propunham ir além do
biofisiologismo e do esportivismo, predominantes até esse momento.

A partir desse momento cabia a Educacdo Fisica participar ativamente do processo
educacional, com vistas ao desenvolvimento do individuo em sociedade e para a vida em
sociedade, tomando como essencial ao processo de ensino e aprendizagem a consciéncia
historica, cultural e social dos alunos.

Com as modificacGes ocasionadas pela crise pedagogica sofrida pela educacédo de modo
geral, e pela Educacdo Fisica durante as décadas de 1970 e 1980, surgiram algumas propostas

pedagdgicas para o ensino desta disciplina na escola.
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2.2 Tendéncias Pedagogicas em Educacao Fisica

Um importante marco para o desenvolvimento das novas concepgdes metodologicas para
0 ensino de Educagdo Fisica foi a publicacdo de duas importantes obras no ano de 1983. A
primeira delas, ‘A Educacao Fisica Cuida do Corpo... e mente’, do professor Jodo Paulo Subira
Medina, e a segunda, ‘O que é Educacdo Fisica’, do professor Vitor Marinho de Oliveira.
Ambas questionavam o papel social da Educacdo Fisica no contexto educacional e eram

fundamentadas em estudos das ciéncias humanas e sociais.

Se na educacdo comecam a surgir inquietacdes com as mazelas de nosso ensino
institucionalizado; se na educacdo aparecem os primeiros movimentos no sentido de
repensar toda essa estrutura educacional, gerando evidentemente propostas concretas
de mudanga, lamentavelmente o mesmo ainda no comegou a ocorrer no dmbito
especifico da educacéo fisica, pelo menos de forma significativa. (MEDINA, 2008, p.
34).

A critica de Medina (2008) a essa situacao histérica da Educacéo Fisica Escolar é que se
a mesma ndo estava vivendo esta crise, assim como a educacdo de modo geral, € porque, de
certa forma, ndo era considerada um componente educativo.

Nesse sentido, consideramos necessaria uma explanacdo acerca das tendéncias
pedagogicas que surgiram na area nesse momento e que pretendiam romper com os estere6tipos
mecanicistas da pratica educativa.

Para tornar mais clara a compreensdo de nossa ideia de Educacdo Fisica Escolar e
esclarecer duvidas acerca do componente curricular e seus conteddos, vamos discorrer, ainda
que brevemente, acerca dessas propostas que se tornaram tendéncias no ensino de Educacao
Fisica desde entéo.

Dentre as propostas disseminadas para a area, com o intuito de romper com o paradigma

mecanicista vigente, falaremos a respeito de algumas consideradas relevantes.

2.2.1 Abordagem Desenvolvimentista

A principal obra da abordagem desenvolvimentista ¢ a “Educacdo Fisica Escolar:
fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista”, publicada pela primeira vez em 1988 por
Tani, Manoel, Kokubun e Proenca.

Essa abordagem é direcionada especificamente a alunos entre quatro e catorze anos e
caracteriza-se pela aprendizagem focada nos processos do desenvolvimento fisico, ou seja, 0

progresso motor, fisiolégico, cognitivo e afetivo de acordo com a faixa etaria do aluno.
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De acordo com Tani (2008), a abordagem foi uma tentativa de auxiliar professores de
Educacdo Fisica com base nos conhecimentos da area do comportamento motor,
especificamente na aprendizagem motora, desenvolvimento e controle motor.

Tani et al. (1988) definem que 0 movimento é o meio e o fim da Educacéo Fisica Escolar,
sendo este uma caracteristica basica do ser humano. “Movimentos sdo verdadeiramente um
aspecto critico da vida. E através deles que o ser humano age sobre o meio ambiente para
alcancar objetivos desejados ou satisfazer suas necessidades” (TANI et al, 1988, p.11).

A funcgdo da Educac&o Fisica, nesta abordagem, ndo é desenvolver multiplas habilidades
no aluno, embora isso possa ocorrer. A prioridade € a aprendizagem do movimento relacionado
ao aprimoramento das habilidades motoras (DARIDO, 2003).

No entanto, Tani (2008) afirma que a abordagem desenvolvimentista concebe o ser
humano como um sistema aberto, que interage com 0 meio ambiente e é dinamico,
caracterizando um processo continuo de desenvolvimento.

A AD’ reconhece e enfatiza o valor do movimento nas suas diferentes dimensoes e
manifestacdes: bioldgica, social, cultural e evolutiva. E por meio do movimento que
0 ser humano interage com os meios fisico, social e cultural em que se vive. (TANI,
2008, p. 315).

Segundo Tani et al. (1988), nessa perspectiva as aulas concentram-se na area da
aprendizagem motora, cujo principal objetivo € possibilitar a experiéncia motora adequada a
faixa etaria do aluno e que venha utilizar esses movimentos desenvolvidos em todas as
dimensdes. Tarefa que o autor atribui a Educacdo Fisica escolar principalmente, mas ndo
unicamente.

Desse modo, compreendemos que esta abordagem do movimento humano, além do seu
aspecto e valor bioldgico, também considera sua relevancia cultural e historica e entende que

essa ciéncia deveria ser uma questdo central no processo de ensino e aprendizagem.

2.2.2 Psicomotricidade

De acordo com Darido e Rangel (2005), a educagdo psicomotora, influenciada por Jean
Le Boulch (1987), foi a primeira a se ocupar com a formacéo integral do aluno, envolvendo

processos cognitivos, afetivos e psicomotores.

Essa concepcdo inaugura uma nova fase de preocupacdes para o professor de
Educacdo Fisica, que extrapola os limites bioldgicos e de rendimento corporal,

" Abreviacdo utilizada pelo autor ao referir-se a Abordagem Desenvolvimentista.
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passando a incluir e valorizar o conhecimento de origem psicolégica. (DARIDO;
RANGEL, 2005, p.7).

Para a psicomotricidade, Darido e Rangel (2005) afirmam que o importante € que se
considere como parametro inicial 0s movimentos espontaneos dos alunos, favorecendo a génese
da imagem corporal.

Le Boulch (1987) considera que uma educacao psicomotora assegura o desenvolvimento
total do aluno em constante interacdo com o ambiente. Falando sobre a préatica da Educagéo
Fisica, especificamente, 0 autor expde esta concepg¢éo:

Consiste em colocar a crianga em situacdo de pesquisa diante de uma tarefa global,
em presenca da qual ela vai encontrar um modo resposta por ajustamentos

progressivos, permitindo assim a descoberta de uma nova pratica. (LE BOULCH,
1987, p.147).

Ou, como afirmam Darido e Rangel (2005), prop6e-se 0 rompimento com 0 COmpromisso
técnico do professor de Educacdo Fisica e 0 ajuste a0 compromisso com a aprendizagem
motora, cognitiva e afetiva do aluno em caréter interdependente.

Uma critica que fazemos a concepcdo psicomotora é que fundamenta o ensino de
Educacao Fisica ao bom aproveitamento e desenvolvimento dos demais contetdos escolares,
fortalecendo a ideia de que por si s6 a Educacado Fisica ndo constitui um saber escolar.

Nas palavras de Sampaio (2013, p. 90), de acordo com a concepg¢éo da psicomotricidade,
“se a crianga conta com um esquema corporal estruturado, o aprendizado da leitura e da escrita
ocorrera sem maiores dificuldades”.

Entretanto, compreendemos que a abordagem psicomotora da Educacgdo Fisica escolar
entende 0 movimento com um meio e ndo um fim da acdo pedagdgica da disciplina e, com isso,
deve ser considerada um passo importante na direcdo de significar a Educacdo Fisica no
curriculo escolar como area do conhecimento.

Como afirma Soares (1996) com a psicomotricidade, a Educacdo fisica entra num campo
muito maior na escola, num novo universo tedrico e metodoldgico e se insere no campo da

educacao integral dos individuos.

Com a afirmacdo, num primeiro momento da Psicomotricidade nds vamos ter um
lado, um vigoroso envolvimento da Educacdo Fisica com as tarefas da escola, com o
desenvolvimento da crianga, com o ato de aprender (talvez bem mais do que com o
de ensinar), com 0s processos cognitivos, afetivos e psicomotores. (SOARES, 1996,

p. 9).
Neste ponto, a autora afirma que sob a influéncia da psicomotricidade foi a primeira vez
que o conhecimento do professor de Educacgéo Fisica e sua formacao foi relevante na educacao

escolar, ndo sendo tido simplesmente como um técnico ou instrutor.
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Soares (1996) ressalta que foi também nesse momento que houve o inicio de uma negagédo
aos conteudos bésicos da Educacéo Fisica, esportes e ginasticas, caracterizando esses conteldos
como algo maléfico ao desenvolvimento social dos alunos, provocando um entendimento
erroneo dessas atividades.

Contudo, foi com a psicomotricidade que a Educacdo Fisica Escolar comegou a enxergar
a crianca em sua totalidade, passando a incentivar todas as suas possibilidades educativas, ainda
que carregada de um forte aspecto dicotdmico, em que o trabalho realizado com o0 movimento

viesse a contribuir para o desenvolvimento intelectual do aluno.

2.2.3 Abordagem Construtiva ou Construtivista Interacionista

A abordagem construtivista ou, como também é conhecida, construtivista interacionista,
encontra seus principais fundamentos na obra “Educacdo de Corpo Inteiro: teoria e préatica da
Educagdo Fisica”, de Jodo Batista Freire, e busca aproximar numa mesma proposta as teorias
de J. Piaget e L. S. Vigotski.

Segundo Darido e Rangel (2005), o autor propbe o ensino relacionando a Zona de
Desenvolvimento Proximal®, postulada por Vigotski, associada & construgdo do conhecimento,
de Piaget. O mérito da proposta, conforme as autoras, € considerar o conhecimento prévio dos
alunos, ainda que néo considere suas especificidades ou a dos ambientes escolares.

Freire (2002) considera de suma importancia a ndo negacdo da cultura do aluno e a
compreenséo do individuo como Unico em sua totalidade. De acordo com este autor, “Corpo e
mente devem ser entendidos como componentes que integram um Unico organismo. Ambos
devem ter assento na escola [...] para se emancipar” (FREIRE, 2002, p.13,14).

Para ele é importante resgatar a memoria cultural da crianca, independente do grau do
ensino, valorizando suas experiéncias e a construcdo do conhecimento por meio da interacdo
com o0 meio. A proposta de Freire (2002) resgata a cultura dos jogos e brincadeiras e define o
jogo como atividade principal da Educacdo Fisica Escolar. Ainda é parte importante dessa
abordagem o carater autoavaliativo da aprendizagem, evitando as possiveis punicdes.

E importante ressaltar que na obra original de Freire, publicada em 1989, em meio a
dezenas de referéncias que incluiam Piaget e Le Boulch, hd somente uma obra de Vigotski, uma

edigdo portuguesa da obra ‘Pensamento e Linguagem’. Deste modo, é valido também apresentar

8 Conceito desenvolvido por Vigotski, em que se considera importante a educacdo tudo aquilo que a crianga
consegue fazer somente com o auxilio de um adulto ou outra pessoa mais capacitada.
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0 que podemos chamar de critica quando se tenta articular dois pensamentos tdo divergentes
acerca do desenvolvimento humano.

Duarte (2001) afirma que ndo se pode colocar num mesmo plano de pensamento o
interacionismo descrito por Vigotski e o pensado por Piaget. Nesse sentido, porém, incorrem
muitos estudos que tentam fazer a aproximacao entre ambos, esquecendo que o interacionismo
dito por Piaget refere-se a interagdo entre organico e social de um mesmo individuo, enquanto
Vigotski relaciona a interagdo completa entre 0s sujeitos e destes ao contexto histérico-
sociocultural em que convivem, compreendendo o individuo em todas as suas dimensdes

histéricas e sociais.

Para muitos, os termos sociointeracionismo ou socioconstrutivismo traduziriam uma
abordagem pedagdgica voltada para a interagdo entre pares. Pois bem, esse
sociointeracionismo esta presente em Piaget e nos métodos escolanovistas ou, ao
menos, em alguns deles. O social em Vigotski, como procuramos defender ao longo
de todo este trabalho, tem uma outra conotacdo, que é a de fundar a psicologia € a
educacdo numa concepgdo efetivamente historicizadora do ser humano, uma
concepgdo marxista do homem como ser social. (DUARTE, 2001, p. 336).

Deste modo, e de acordo com Duarte (2001), ndo consideramos possivel fundamentar
uma mesma concepgdo de ensino de Educacgdo Fisica em dois pensamentos e entendimentos
tdo distintos, visto que, ao contréario de Piaget, para Vigotski o social é fator determinante do
desenvolvimento humano e nao parte agregada a conceitos biofisiologicos e psicoldgicos para
determinar tal desenvolvimento.

Ressaltamos que a proposta de Vigotski ndo trata do abandono do biolégico, mas sim da
compreensdo de que, junto ao social, o historico e o cultural caminham para a constitui¢do do

homem diante de suas possibilidades filo e ontogenéticas.

2.2.4 Saude Renovada

Seguindo um pouco a tendéncia ‘biologicista’ da area da Educagdo Fisica, temos a
abordagem da satde renovada, cujos principais defensores sdo Guedes e Guedes (1996) e Nahas
(1996). Esta proposta de ensino surgiu de estudos na area bioldgica, em primeiro plano, sem
relacdo com a area escolar (DARIDO e RANGEL, 2005).

Para o ensino da Educacdo Fisica, a relacdo entre essas duas areas do conhecimento foi
difundida apenas em meados da década de 1990. De acordo com Guedes e Guedes (1996), a
proposta era caracterizar a Educacdo Fisica escolar dentro de um contexto de saude publica,

difundindo a préatica de habitos saudaveis.
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Nahas (1996) afirma que é durante a infancia que se criam os habitos que definem um
estilo de vida saudavel e, portanto, um programa de Educacéo Fisica Escolar deveria ter como
foco a promocéo desses habitos.

O que distingue esta abordagem do modelo higienista € o carater renovador das préaticas
e suas propostas inclusivas. Darido e Rangel (2005, p.19) afirmam que tal “perspectiva procura
atender a todos os alunos, principalmente 0s que mais necessitam, os sedentarios, os de baixa
aptidao fisica, os obesos e os portadores de deficiéncias”.

A proposta indica um certo distanciamento dos esportes de competicdo e rendimento,
visto o caréater excludente destes, e recomenda o aprofundamento em atividades que venham
desenvolver as aptiddes fisicas, incentivando nos alunos a consciéncia da vida saudavel.

Sampaio (2013) afirma que esta abordagem € fruto de um aprofundamento nos estudos
bioldgicos, cujo foco se da no individuo organico e ndo discute questdes sociais e pedagdgicas
inerentes ao desenvolvimento humano. Para o autor, a presente abordagem ndo busca uma
compreensdo do homem além do que diz respeito aos seus aspectos fisioldgicos.

Posto isso, percebemos a salude renovada como uma tendéncia relevante para a Educacao
Fisica Escolar visto que ndo objetivo a selecdo de individuos em detrimento de outros
proporcionando préticas e experiéncias que possibilitem a apropriacdo do conhecimento da

area.

2.2.5 Abordagem Critico-Emancipatoria

A abordagem critico-emancipatdria, proposta por Elenor Kunz, em 1991, com a obra
‘Ensino e Mudangas’, tem uma compreensdo critica do mundo, da sociedade e das relacdes
sociais. Propde uma educacdo que confronte o processo ensino-aprendizagem e as condicdes
limitantes do sistema educacional institucionalizado.

Kunz (1991) considera que a Educacéo Fisica deve comprometer-se em formar sujeitos
criticos e autbnomos, para a transformacéo da realidade dominante. Isso ocorrera por meio de
uma pratica pedagogica critica e reflexiva, que desenvolvera as competéncias basicas do aluno.
Além de seu interesse em uma educac&o critica do sujeito, que o desperte para as convicgoes e
as condicdes alienantes do processo educacional homogéneo.

A abordagem critico-emancipatdria esta fundamentada na epistemologia fenomenologica

e sua principal referéncia, logo esta fundamentada nos estudos realizados por Merleau Ponty?®

® Filésofo fenomenologo francés.
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(1908-1961) e sua base tedrica estd nas teorias sociolégico-comunicativas propostas por
Habermas®® (1929 -).

Para Kunz (2006) é por meio de um processo de reflexdo-acdo que os alunos tomam
consciéncia de gque o esporte, area de maior interesse do autor, € uma invencao social e ndo um
fendmeno natural, ou seja, € uma instituicdo socialmente construida e que representa as
ideologias do modelo social vigente.

Esta abordagem compreende os elementos da cultura corporal como 0s conhecimentos
basicos para o ensino da Educacdo Fisica Escolar, com a preocupacéo voltada a perspectiva do
“se movimentar” humano.

Dadlio (2007) afirma que a teoria desta concepcdo estd baseada na dialégica do
movimento humano, em que 0 movimento é visto como um dialogo entre o individuo e o
mundo. Desse modo, o homem sempre é 0 sujeito do movimento, de acordo com sua
intencionalidade.

A didatica critico-emancipatéria deve estar relacionada a uma didatica comunicativa,
fundamentando-se no esclarecimento e no agir racional da educacdo (KUNZ, 2006). Para o
autor, as acbes comunicativas determinam a emancipacdo do sujeito, verdadeiro objetivo da
proposta. Assim, o ensino deve exercer um poder de libertagcdo nos alunos, desenvolvendo o
senso critico e as condi¢des para sua emancipagéo.

Desse modo, o0 ensino tem o dever de libertar os alunos das falsas concepcdes e de
interesses construidos por meio de uma visdo de mundo hegemdnico e apresentar o verdadeiro
conhecimento, promovendo condicBes para dar lugar a emancipacdo no campo das ideias
(BALBINO et al, 2016).

Esta concepcdo deve ser considerada critica, pois revela ao individuo seu potencial
transformador e emancipatério, possibilitando, por meio do ensino, condi¢bes para a
transformacéo da sua realidade social. Kunz (2006) foca a atividade de ensino no aluno e nédo
na modalidade esportiva ensinada, 0 que torna o sujeito o centro do processo educativo.

Para o0 autor, as aulas devem permitir ao aluno que transcenda seus limites por meio da
comunicagdo, do agir social e da razdo critica. Essa transcendéncia de limites se dard pela
experiéncia pratica, em que o aluno vivencie o conhecimento e, de posse dele, possa questiona-
lo.

Entendemos que a proposta em questdo parte de pressupostos relevantes a formacao

critica e autbnoma dos alunos em processo de ensino e aprendizagem, especialmente

10 Filésofo e socidlogo alemédo, pertencente a segunda geracéo da Escola de Frankfurt.
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considerando as questfes envolvidas nas praticas pedagdgicas alienantes deste processo
institucionalizado, ainda que seu agir esteja, em nosso ponto de vista, muito focado no aluno
individual. Ndo estamos afirmando que a abordagem desconsidere 0 meio social do aluno,
apenas concluimos que suas proposicdes metodoldgicas direcionam-se mais contundentemente
para a formacéo do aluno enquanto sujeito singular em detrimento do plural.

Consideramos, ainda, um mérito da abordagem suas propostas praticas de aula no
contexto da pratica pedagdgica, ndo ficando apenas no campo das ideias e suposicoes tedricas,
pois acreditamos que uma concepcao de ensino precisa, sobretudo, auxiliar o professor em sua

pratica pedagdgica.

2.2.6 Abordagem Critico-Superadora

Junto a abordagem critico-emancipatéria, a critico-superadora constitui o grupo das
abordagens consideradas criticas para a Educacdo Fisica Escolar. A principal diferenca entre
ambas reside nas bases epistemologicas em que estdo fundamentadas. Enquanto a critico-
emancipatoria baseia-se na Fenomenologia, a presente abordagem se constr6i com base no
Materialismo Histérico-Dialético.

Desse modo, a proposta critico-superadora visa um ensino baseado nos interesses da
classe trabalhadora, com o objetivo de superar a educacdo formal fundamentada nos interesses
da classe dominante, intentando a transformagéo da sociedade e a justica social.

Esta abordagem, no contexto epistemoldgico do materialismo histérico, encontra bases
teodricas na Pedagogia Histdrico-Critica, sistematizada por Saviani, que propde uma educacédo
além do que foi posto até o0 momento, a fim de superar os padrdes tecnicistas e reprodutivistas
da educacéo tradicional.

Saviani (2016) esclarece que a Pedagogia Historico-Critica contempla o carater historico
da sociedade e da educacdo que o reprodutivismo ndo contempla, passando de uma visdo
mecanicista para uma visao critico-dialética da sociedade. Propde a educac¢do como um trabalho
que produz intencionalmente no individuo a humanidade histérica e coletivamente produzida
pela sociedade ao longo de sua constituicdo (SAVIANI, 2011).

A obra que sistematiza a abordagem critico-superadora foi publicada em 1992, por um

grupo de autores autointitulados Coletivo de Autores!. Trata-se do livro “Metodologia do

11 Nesta pesquisa, quando a obra for citada, sera denominado Soares et al (1992).
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Ensino de Educag¢do Fisica”, e propfe uma nova abordagem para o ensino dos contetdos da
area, por meio da superacao dos conceitos ja cristalizados.

Para esse coletivo de autores, a forma como a Educacao Fisica era apresentada servia aos
interesses da classe dominante, perpetuando a alienacdo da classe trabalhadora. A ideia ndo
seria, entdo, extinguir os contetldos da Educacdo Fisica, e sim tornar sua pratica consciente.

Segundo Soares et al. (1992), nessa perspectiva os elementos da cultura corporal e de
movimentos teriam um desenvolvimento historicizado e abrangente, tornando-os fonte de
conscientizacdo e conhecimento critico. E também parte dessa proposta integrar o curriculo
escolar de maneira geral e promover o ensino espiralado de seus conteddos, de maneira que 0
conhecimento proveniente deste nunca se esgote.

Nesses moldes 0 ensino permitiria ao aluno “constatar, interpretar, compreender e
explicar a realidade social complexa” (Soares et al., 1992, p. 29). O aluno seria sujeito de sua
realidade e das transformacdes sociais necessarias.

Compreendemos, entdo, que esta abordagem procurou superar o0 modelo de Educacéo
Fisica Escolar predominante. 1sso aconteceria por meio de uma reflexdo pedagogica acerca dos
elementos da cultura corporal e das representacdes atribuidas a eles pela sociedade. Configura-
se em um trabalho em prol de uma educagdo contra-hegemonica, que pode oferecer
possibilidades para o sujeito transformar a realidade social em que vive,

No contexto das ideias para o ensino da Educa¢do Fisica, entendemos esta concepcao
como a que mais se aproxima de um ideal transformador para uma sociedade justa e, portanto,
a que mais se aproxima da nossa visao de sociedade, associada a Teoria Historico-Cultural.

Entretanto, ha a dificuldade de compatibilizar o que se faz na préatica pedagdgica escolar
com tais preceitos, pois os textos da abordagem néo apresentam o que deve ser o cotidiano
pratico escolar, focando muito no campo das possibilidades teoricas.

Nesse sentido, consideramos que a proposta ficou por terminar, pois, apesar de sua visao
dialética e materialista dos fundamentos educativos da Educacdo Fisica, ndo passou para a
construcdo de um fazer pedagdgico no cotidiano da escola.

Com a critica feita a essa proposta, que se aproxima da base tedrica que sustenta esta
pesquisa, identificamos a necessidade de conhecer, a partir do momento em que surgiu essa
abordagem, o que se produz acerca da Educacdo Fisica Escolar na perspectiva da Teoria

Histdrico-Cultural, posto que este € seu marco inicial para a area.
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2.3 Educacdo Fisica Escolar e Teoria Historico-Cultural: retratos da producéo académica

Para 0 bom andamento da pesquisa, acreditamos que seja fundamental verificar e
compreender o que se tem produzido na area da Educacao Fisica Escolar sobre os fundamentos
da Teoria Historico-Cultural e quais os caminhos percorridos por estas produgdes, visto que
este € nosso aporte tedrico.

No momento em que iniciamos o levantamento para atender essa necessidade,
percebemos que, apesar do grande nimero de producgdes académicas que investigam o lugar da
Educacdo Fisica Escolar, consideramos pequena a quantidade de trabalhos realizados sob a
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, e a maioria destes datam dos ultimos dez anos.

Um exemplo disso foi a busca realizada no Portal de Periddicos da CAPES. Ao utilizar
as palavras-chave ‘educacao fisica’, ‘teoria historico-cultural’, ‘psicologia histérico-cultural’ e
‘teoria socio-historica’, de um total de 100 trabalhos encontrados, apenas 5 correspondiam ao
estudo pautado na perspectiva vigotskiana.

No entanto, € importante destacar que nem todos os trabalhos académicos produzidos
encontram-se disponibilizados nos bancos de dados ou repositérios nacionais em que
concentramos nossas buscas.

Utilizando as palavras-chave citadas, realizamos as buscas no Portal de Periddicos da
CAPES, do Scielo, do Google Académico e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertaces
(BDTD).

O Quadro 4, abaixo, traz um demonstrativo numérico a respeito das producdes levantadas
e selecionadas, para que se tenha uma viséo objetiva a respeito da quantidade de trabalhos

encontrados e selecionados.

Quadro 4 — Demonstrativo de Dados

FONTE - BANCO DE DADOS NUMERO DE NUMERO DE
TRABALHOS TRABALHOS
ENCONTRADOS SELECIONADOS
Portal de Periddicos da CAPES 100 5
Biblioteca Digital de 33 11
Teses e Dissertacdes - BDTD
Scielo 9 6
Google Académico 117 9
Total 259 31

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Acerca dos estudos realizados e publicados nesses 31 trabalhos selecionados, é valido

considerar que € menor o numero de trabalhos que apresentam relato de variacBes de
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experiéncias praticas de ensino apropriando-se dos conceitos da Teoria Histérico-Cultural,
enquanto os demais s&0 compostos por ensaios teoricos e revisdes bibliogréficas que apontam
possibilidades para uma Educacdo Fisica Escolar sob essa perspectiva ou apontam as
apropriacdes da teoria nas obras mais proeminentes da area.

Quando se faz uma leitura a partir do paradigma Histdrico-Cultural, percebe-se o
professor como um sujeito ativo no processo de ensino e aprendizagem cujo foco deve ser
organizar o ambiente educacional e fornecer conhecimentos que sirvam de instrumentos para a
emancipacao do aluno.

Os autores dos trabalhos analisados evidenciam essa percep¢do do trabalho pedagogico e
qual o lugar do professor nesse processo: “0 que se espera do professor é a disponibilidade para
observar, orientar, dinamizar e avaliar o que se passa no grupo” (PETERS, 2006, p. 511).

Peters (2006) faz essa afirmacdo com base em suas observacGes acerca do trabalho
realizado em grupo pelos alunos, e define que a importancia da atividade pedagdgica determina
as possibilidades de sucesso ou de fracasso do que € proposto. Em seu estudo, a professora foi
0 sujeito que estabeleceu todas as etapas de realizacdo da tarefa, definindo os grupos, de que
maneira seriam compostos e os critérios que serviriam de parametro para o desenvolvimento
das atividades.

A autora, assim como Silva e Francisco (2012), acredita que cabe ao professor oportunizar
as vivéncias, para que os alunos desenvolvam o conhecimento cientifico relacionado a cultura
corporal e do movimento humano.

O professor deve oportunizar as criangas espago para que possam vivenciar/refletir
sobre as diferentes manifestagdes da cultura corporal de movimento numa perspectiva
critica e que valorizem o trabalho educativo como elemento central no processo de

desenvolvimento e transformagdo humana e social. (SILVA; FRANCISCO, 2012, p.
71).

Os autores afirmam que no contexto da Educacgdo Fisica Escolar a pratica pedagogica
pode elevar o nivel do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas pelo contato com as diferentes
formas de linguagem presentes na cultura corporal, 0 que torna a Educacéo Fisica diferente das
demais disciplinas do curriculo.

Nesse ponto, e em concordancia com o exposto, Silva (2016) expBe que a pratica
pedagdgica age diretamente na formacgéo e na assimilacdo do conhecimento cientifico pelo
aluno, e que a formacdo desses conceitos é fundamental para a organizagdo das funcGes

psicologicas superiores da crianca, em se tratando do ambiente escolar do aluno.

A prética pedagodgica deve, portanto, se atentar aos principios que influenciam o
processo de formacdo de conceitos, em proveito da assimilacdo do conhecimento
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cientifico. Essa pratica deve levar em consideracdo que os conceitos cientificos ndo
sdo formados e, muito menos, assimilados como apropriagdo da memaria, mas se
formam por acBes problematizadoras, balizadas por elementos culturais que
potencializam o pensamento em curso. (SILVA, 2016, p. 538).

Desse modo, de acordo com Moura et al. (2016), o desafio do professor nesta perspectiva
é relacionar a organizacdo do ensino de maneira que o processo educativo formal seja uma

atividade tanto para o professor quanto para o aluno ou, como afirma Vigotski (2003),

[...] o professor tem um novo e importante papel. Ele tem de se transformar em
organizador do ambiente social, que é o Unico fator educativo. Sempre que ele age
como um propulsor que lota os alunos de conhecimentos, pode ser substituido com
éxito por um manual, um dicionario, um mapa ou uma excursdo. (VIGOTSKI, 2003,
p. 296).

Silva (2016) considera que ha um papel relevante que cabe ao professor no contexto das
acOes escolares, pois ele é o individuo que tem uma visdo do contedo a ser trabalhado, e a
maneira como transmite esses conteudos influi diretamente no desenvolvimento psiquico do
aluno, porque j& conhece a estrutura social em que insere sua atividade didatica.

Em outro texto, Silva (2014), seguindo os fundamentos da Teoria Historico-Cultural e da
Pedagogia Historico-Critica, demonstra que apenas no esteio da condicdo social é que as
contradi¢des necessarias entre bioldgico e cultural, fundamentais na Educacéo Fisica, ocorrem,

visto que o sujeito tem a capacidade de se apropriar dos signos provenientes da cultura.

Portanto, a cultura corporal no &mago da prética pedagégica da Educacdo Fisica,
seguindo os fundamentos da psicologia histérico-cultural e da pedagogia histérico-
critica, em nossa opinido, deve ser compreendida e transmitida por meio dos conceitos
cientificos — em nosso caso, 0 ensino de conceitos cientificos da cultura corporal —
supera, de maneira qualitativa, 0 ensino de conceitos cotidianos, isto é, supera 0s
conceitos que estdo submersos no saber popular ou na cultura popular. (SILVA, 2014,
p. 190).

Um outro ponto presente nessas pesquisas é o das contribuicbes de Leontiev para a
Educacéo Fisica Escolar. No contexto dessa discussdo, Fatima e Silva (2013) afirmam que para

o desenvolvimento satisfatorio e o bom aproveitamento das atividades de aula,

[...] é importante o professor orientar sua pratica a partir de sua estrutura, ou seja,
quais sdo as necessidades, motivos e finalidades de sua atividade. E importante levar
em consideracdo que o professor necessita estabelecer 0 motivo para a atividade,
sendo que este motivo deve satisfazer as necessidades dos alunos, de tal forma que
estas podem ndo existir ou estarem ocultas. Portanto, as necessidades devem ser
criadas ou despertadas. Identificar quais sdo os motivos compreendidos e os eficazes
na perspectiva do aluno é importante para determinar quais sdo 0s motivos que podem
realmente atender as necessidades deles e que estdo vinculados ao sentido que o
individuo atribui para a realizago da atividade. (FATIMA; SILVA, 2013, p. 143).
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As autoras expdem que ndo ha necessidade de fragmentar o ensino, estabelecendo que
tais condigBes configurem uma necessidade somente da Educacéo Fisica, contudo, dentro das
especificidades da disciplina, a pratica pedagdgica deve possibilitar ao individuo compreender
0 mundo culturalmente construido e se apropriar dele sem diminuir as demais formas de
conhecimento.

Deste modo, as agdes do professor devem se organizar para possibilitar aos alunos a
apropriagdo dos conhecimentos e das experiéncias historico-culturais da humanidade.
Entretanto, Moura et al. (2016, p. 112) consideram em seus estudos que dada a impossibilidade
de ensinar o conhecimento ja produzido pelo homem, cabe ao professor ensinar “um modo de
acdo generalizado de acesso, utilizacdo e criagdo do conhecimento, o que se torna possivel ao
se considerar a formacao do pensamento tedrico”.

Ou seja, o professor organiza 0 ambiente educativo de modo que os alunos venham a
apropriar-se dos conceitos cientificos e culturais, possibilitando a criacdo de conhecimentos
proprios.

De forma mais especifica, podemos entender como ag¢6es do professor em atividade
de ensino eleger e estudar os conceitos a serem apropriados pelos estudantes;
organiza-los e recria-los para que possam ser apropriados; organizar o grupo de
estudantes, de modo que as a¢fes individuais sejam providas de significado social e
de sentido pessoal na divisdo do trabalho coletivo; e refletir sobre a eficiéncia das
acoes, se realmente conduziu aos resultados inicialmente idealizados. (MOURA et al,
2016, p. 117).

Podemos concluir esta etapa que trata do trabalho didatico com a colocagdo de Lavoura
e Martins (2016), que definem a tarefa educativa da Educagdo Fisica como a transmisséo de
conceitos teoricos, ndo cotidianos e que superem a pratica vazia de movimentos corporais,
conceitos que se identifiquem com o pensamento tedrico obtido por meio do ensino de
conteidos mais desenvolvidos dentre os conhecimentos historicamente construidos no contexto
dos elementos da cultura corporal.

Neste contexto cabe a compreenséo de que,

A Educacéo Fisica, como disciplina do curriculo escolar, necessita vincular-se a essas
finalidades. No entanto, percebe-se que essa disciplina curricular ¢ marcada por uma
concepgdo hegemdnica que a concebe como disciplina predominantemente pratica,
associando-a quase que exclusivamente a pratica de brincadeiras, de exercicios fisicos
e esportivos, sem, contudo, relaciona-la devidamente com a natureza e especificidade
da educacdo escolar, compreendendo-a exclusivamente pela sua dimensdo pratica,

associada ao movimento humano. (COSTA; MIRANDA; LAVOURA, 2016, p. 72,
grifo dos autores).

Dito isto, verificamos que a maioria dos trabalhos selecionados tem o jogo, o brinquedo

e a brincadeira como objeto de estudo da Educagdo Fisica. Tais contetdos, como atividade
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principal da disciplina Educagdo Fisica Escolar, sdo amplamente discutidos nos trabalhos

selecionados, principalmente tratando do processo educativo de criancgas.

O critério popular considera o jogo como uma distragdo, uma diversao a qual deve-se
dedicar apenas uma hora. Por isso, em geral ndo se da nenhum valor ao jogo e, no
melhor dos casos, estima-se que se trata de uma fraqueza natural da infancia, que
ajuda a crianca a passar o tempo. No entanto, a observacao atenta descobriu ha muito
tempo que [o jogo] aparece invariavelmente em todas as etapas da vida cultural dos
povos mais diversos e, portanto, representam uma peculiaridade insuperavel e natural
da condi¢do humana. (VIGOTSKI, 2003, p. 104).

Acreditamos que a atencdo dada por Vigotski ao jogo justifique o empenho de
pesquisadores da Educacdo Fisica em relaciona-lo aos processos educativos de criangas em
idade escolar, ainda que compreendamos que o autor esteja referindo-se ao jogo de papéis, que
envolve a imaginagdo e a criagdo originais do desenvolvimento infantil. Os jogos e as
brincadeiras ensinadas e praticadas pela crianca tém conotacédo diferente dessa.

De acordo com Elkonin (1998) esses jogos, acompanhando as fases do desenvolvimento
infantil, adquirem regras proprias e fundamentam-se nos interesses da crianga, interesses que
refletem em que ponto estdo de seu desenvolvimento, além de representarem, no primeiro
momento, a logica das acGes em si e, em seguida, além dessa, a ldgica das relaces sociais em

que se estabelecem as relagdes interpessoais.

Quanto mais desenvolvido esta o jogo, tanto maior € o nimero de regras internas e 0s
aspectos ladicos multiplicam-se e ampliam-se cada vez mais, envolvendo-se as inter-
relagdes histridnicas das criangas, 0s sentidos atribuidos aos brinquedos e a
continuidade do desenvolvimento do argumento. (ELKONIN, 1998, p. 233).

Esta é uma observacgdo importante a ser feita quando se estuda a atividade de ensino em
Educacdo Fisica associada a Teoria Historico-Cultural posto que, 0s jogos aos quais Vigotski
(2003) e seus interlocutores se referem, sdo aqueles em que a crianca realiza trocas consigo e
com 0 ambiente em que por vezes se inserem outras personagens, jogos que correspondem a
idade e ao interesse das criangas e, portanto, possibilitam a elaboracdo de seus habitos e
habilidades.

O autor explica ainda que estes jogos sao divididos, ou organizados, em trés diferentes
grupos: 0s jogos com objetos, 0s jogos construtivos e 0s jogos com regras e cada um destes esta
relacionado ao desenvolvimento da crianga. “Esse jogo € uma experiéncia social viva e coletiva
da crianca e, nesse sentido, constitui um instrumento insubstituivel para educar os habitos e
aptidoes sociais” (VIGOTSKI, 2003, p. 106).

Soares et al. (1992) afirmam que o jogo, que é sindnimo de brincadeira em varias linguas,

é uma invencdo social e, portanto, fruto da intencionalidade e da curiosidade humana,
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resultando num processo criativo que modifica, pela imaginacédo, a realidade e o presente.
Destacamos que 0 jogo a que se refere € o mesmo ensinado culturalmente, com regras e
desenvolvimento pré-estabelecidos, tipico das atividades escolares infantis.

Nesse ponto, ndo podemos confundir o jogo de papeéis desenvolvidos pelas criangas a
jogos criados, tais como amarelinha, brincadeira de corda e outros tantos culturalmente
desenvolvidos e passados pela humanidade de geracdo em geracdo. Diante disso, realizamos
algumas ponderacOes acerca dos estudos cujos objetos principais sdo 0 jogo, o brinquedo e a
brincadeira.

Sena e Lima (2009) relatam uma experiéncia em que o jogo foi utilizado para a promogéo
de valores, como a cooperacdo, a solidariedade, o respeito mUtuo e a perseveranga, com criangas
com dificuldade de aprendizagem e de relacionamento no ambiente escolar. Numa perspectiva
de atividade em que o jogo foi 0 objeto de analise e o principal instrumento educativo.

O jogo, no enfoque desta pesquisa, é visto como uma atividade que tem caracteristicas
proprias e cujo conteudo pode colaborar para o pleno desenvolvimento das
capacidades motrizes e expressivas da crianca, além de representar um meio para se

socializarem os demais contetidos curriculares desse nivel de ensino, com destaque
para a formag&o de valores. (SENA; LIMA, 2009, p. 249).

Nesse contexto, os autores compreendem o jogo como elemento e produto da cultura,
capaz de propiciar as inter-relacdes, constituindo um agente contribuinte para o
desenvolvimento da crianca.

Desse modo, Nascimento et al (2009) definem que o que torna possivel o emprego do
jogo como um instrumento pedagdgico é sua intencionalidade, pois é dela que surgem as
possibilidades de criar novas necessidades nas criancas, ndo tratando apenas de brincar por
brincar.

Defender o jogo como elemento essencial no processo de formacao e educacdo da
crianga e, assim nos processos de ensino-aprendizagem que se ddo na escola, permite
uma aproximagdo as propostas pedagogicas que veem no ludico o elemento central da
educacdo, especialmente na educacdo infantil. Todavia, para isto, é necessario discutir
a intencionalidade pedagdgica do jogo no trabalho educativo. (NASCIMENTO et al,
2009, p. 299).

Com intencionalidade, os autores pretendem distanciar a atividade pedagdgica do jogo e
da brincadeira dos preceitos espontaneistas, que diminuem a possibilidade da intervencéo
pedagdgica.

Martineli et al. (2009) compreendem o brinquedo como uma necessidade da crianca, pois
atende suas aspiracOes imediatas. Para os autores, diferente do adulto, quando a crianga sente

necessidade de uma satisfacdo imediata é que surge o brinquedo ou a brincadeira.
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De acordo com Vigotski (2003), a brincadeira da crianga sempre tem um sentido
importante e corresponde exatamente a sua idade e seus interesses, contribuindo para a
elaboracdo de habitos e habilidades necessarias, como ja colocamos nesse texto.

Um exemplo sdo os elementos de imitacdo presentes no jogo que, de acordo com o autor,
contribuem para a assimilacdo de diferentes aspectos da vida pela crianga, organizando sua
experiéncia interna na mesma direcao.

Ao colocar as criancas em situagdes sempre novas, ao submeté-las a condigdes que se
renovam constantemente, [0 jogo] as obriga a diversificar de forma ilimitada a

coordenacdo social de seus movimentos e lhes ensina a flexibilidade, plasticidade e
aptidao criativa como nenhum outro ambito da educacdo. (VIGOTSKI, 2003, p. 106).

Desse modo, 0s jogos e as brincadeiras, num contexto educacional e com as intervencoes
necessarias, constituem contetido importante para possibilitar o desenvolvimento das criancas,
conforme Martineli et al (2009). Para os autores, as situacGes despertadas pelo brinquedo
valorizam o cotidiano infantil e enriquecem a cultura corporal.

Consideramos importante o trabalho com o jogo na Educacdo Fisica pois, estes jogos,
culturalmente construidos e apropriados ao longo da historia humana, seguem uma perspectiva
totalizante dos sujeitos dados seus valores culturais e pedagdgicos, sendo conteudo relevante
no contexto educacional.

Nascimento et al (2009) consideram que o trabalho educativo com o jogo revela as
relagbes humanas que o permeiam e possibilitam a apropriacdo dessas relacdes pelas criangas.
Sugere a necessidade de ampliar estudos e pesquisas nessas areas, que estabelecam e ampliem
estas possibilidades para o trabalho do jogo pedagdgico para o0 processo de ensino-
aprendizagem.

De acordo com Sena e Lima (2009) o emprego do jogo como contetdo para a formacao
plena da crianga significa, entre outros aspectos, um aprimoramento no trabalho docente.
Todavia, os autores esclarecem que ndo se trata de o jogo ser o conteddo principal e
indispensavel da Educacao Fisica e Unico capaz de resolver os problemas do ensino, mas pode
colaborar no atual cenario politico e social em que o0s processos educativos se encontram,
contribuindo para o desenvolvimento dos alunos.

Tais conclusbes reiteram o jogo como privilegiado conteldo e instrumento de
intervencdo, para uma formacdo global das criangas, nas séries do Ensino
Fundamental. Todavia, 0 jogo é uma atividade que, além de valores, reflete opgdes
politicas e filosdficas, de sorte que compete ao educador atuar como mediador e

enxergar o potencial de aprendizagem e de desenvolvimento que se esconde por tras
das situac0es e atividades ludicas que o jogo promove. (SENA; LIMA, 2009, p. 261).



103

Mais uma vez percebemos a importancia do trabalho do professor, pois, em todos os
estudos que encontramos, ainda que a préatica pedagdgica ndo seja o foco principal, o seu lugar
nos processos de ensino e aprendizagem, o trabalho como organizador do ambiente social e
facilitador do desenvolvimento das atividades propostas, esta claro e € uma necessidade latente.

No contexto das apropriacdes sugeridas ou realizadas pelos estudos analisados,
percebemos que alguns conceitos sdo fundamentais para os pesquisadores da Educacao Fisica
sob a perspectiva Historico-Cultural. Entre eles estdo a interacdo social, a Zona de
Desenvolvimento Iminente ou Proximal e a teoria da atividade, que entendemos como
desdobramento ou continuidade da Teoria Historico-Cultural.

Ainda que relacionados a outros objetos de pesquisa, estes conceitos estdo sempre
presentes quando se pensa numa Educacéo Fisica Escolar desenvolvida com base na Psicologia
Pedagogica de Vigotski e seus interlocutores. Portanto, é necessario destacar aqui 0 que 0S
pesquisadores concluem sobre essas possibilidades para a area.

Rocha et al. (2009), em seu estudo acerca da interacdo social em aulas de Educacéo Fisica,
entende que o professor e sua atuacdo sdo fundamentais para viabilizar um ambiente favoravel,
valorizando o dialogo e a discussdo entre 0s sujeitos envolvidos no processo, dadas as
especificidades das aulas desta disciplina. Para os autores, o ambiente social € constituido por
esses sujeitos, pela interacdo entre eles e pelos simbolos e significados ali elaborados.

Como determina Vigotski (2003), a educacao se realiza por meio da experiéncia propria
dos alunos, que estd diretamente relacionada ao ambiente social. O professor é tido nesse
ambiente como 0 sujeito que o organiza e regula.

De acordo com Facci (2004), o professor é o responsavel pela transmissdo do
conhecimento, de modo que este venha a produzir nos alunos possibilidades de apropriagéo e
desenvolvimento de conceitos cientificos. A esse respeito, a autora afirma que “O docente deve
partir do conhecimento sincrético, desorganizado do aluno, para chegar ao conhecimento
sintético, sistematizado e vinculado a pratica social” (FACCI, 2004, p. 237).

Martineli et al. (2009) também apontam para essa necessidade e concluem que é
necessaria clareza ao professor, a fim de favorecer o desenvolvimento de atividades educativas
e abrir possibilidades para novas atividades, porque entendem que o processo de elaboracgdo da
brincadeira promove o aprendizado e o desenvolvimento infantil.

Os autores afirmam que estudos que se fundamentem na Teoria Historico-Cultural séo
necessarios para a educacdo de um modo geral e para as praticas da Educacdo Fisica Escolar,

tendo em vista o estere6tipo biologicista da disciplina.
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E nesse contato entre os individuos, alunos e professor, que a interagdo social ocorre
efetivamente e é de interesse dos processos educativos, porque exige dos alunos respostas aos
problemas evidenciados no contexto da atividade (ROCHA et al., 2009).

A interacdo ajuda a socializar significados — uma vez que permite negocia¢cdo — no
entanto, ela ndo os padroniza. Considera-se, entdo, que a interacdo ajuda a formular
acordos sobre significados para possibilitar a comunicacao entre individuos e a troca
de experiéncias entre eles. (ROCHA et al, 2009, p. 244).

Os autores ainda expdem a necessidade presente de considerar que toda acdo humana é
idealizada a partir das experiéncias proprias dos sujeitos e, desse modo, € impossivel dissociar
suas acles do contexto historico em que se constituem.

Vigotski (2003) afirma que o processo educativo ndo pode ser visto como algo unilateral
e que nem tudo se deve atribuir ao ambiente, pois tal fato anula o aluno e o professor dentro do

processo. O autor afirma que, ao contrario, tudo na educacéo € ativo

[...] até as coisas inanimadas, quando incorporadas ao ambito da educa¢do, quando
adquirem um papel educativo, se tornam dindmicas e se transformam em participantes
eficazes desse processo. (VIGOTSKI, 2003, p. 78).

Nascimento e Dantas (2009) afirmam que é importante compreender como se da e qual a
atuacdo do ambiente social e suas interacfes para a humanizacdo dos individuos, e que, mais
importante do que conhecer esse ambiente, é preciso explicitar seu papel no desenvolvimento
humano.

Os autores definem que mais do que influenciar o desenvolvimento, o ambiente e as
interacdes sociais criam esse desenvolvimento de modo que as experiéncias vividas
possibilitam diretamente a criagdo dos conceitos que empreenderdo na transformacéo social.
Ou seja, 0 homem, em interagdo com o ambiente e com os demais homens, cria sua prépria
historia e, por conseguinte, a histéria humana.

[...] assumimos que o desenvolvimento cultural do homem é um processo que se da,
fundamentalmente, a partir da transmissao da experiéncia social entre os individuos.
A relacdo homem/mundo social (relacdo de apropriaces), mediada pelos outros

homens e pelas experiéncias das geracdes anteriores, ¢ fundamentalmente um
processo educativo. (NASCIMENTO; DANTAS, 2009, p. 150).

Kostiuk (2005) afirma que o processo de desenvolvimento e de educagéo é unico e ndo é
uma simples soma de mudancas parciais e interacdes educativas em separado. H4, inclusive,
que se considerar as atitudes do ambiente circunstante, pois estas caracterizam tanto a

individualidade de cada personalidade quanto as condi¢des internas da acdo. Conclui que outras
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diversas investigacOes a esse respeito demonstram o papel importante assumido pelas

motivacodes subjetivas do aluno para a assimilacdo dos conhecimentos no processo educativo.

Aprendizagem e educacdo tém, obviamente, muito em comum. Por um lado,
instruindo os alunos, dando-lhes conhecimentos, exercemos sobre eles uma notavel
acdo educativa; por outro, durante todo o curso da educacdo, da-se sempre no
educando a aquisicdo de determinados elementos da experiéncia social [...].
(KOSTIUK, 2005, p. 54).

De acordo com Nascimento e Dantas (2009), a experiéncia social é de suma importancia
para a humanizacédo de cada individuo, e na escola tal experiéncia esta contida principalmente
nos conteudos a serem ensinados. Desse modo, cabe a Educacdo Fisica elaborar e sistematizar
esses contetidos relacionados a cultura corporal, de modo que possibilitem essas experiéncias.
“Os conhecimentos a serem ensinados e aprendidos precisam ser, de fato e antes, elaborados”
(p. 158).

Ampliando a discussdo acerca da apropriacdo dos conceitos da Teoria Historico-Cultural
pela Educacdo Fisica, Viotto Filho (2009) apresenta o conceito de atividade, porque
compreende que essa € a esséncia e a génese do homem.

Leontiev (1978) define assim a atividade na humanizacao do individuo:

A atividade é uma unidade molecular, ndo uma unidade aditiva da vida do sujeito
corporal, material. E um sentido mais estrito, ¢ dizer, a nivel psicolégico, ¢ a unidade
de vida mediatizada pelo reflexo psicoldgico, cuja funcdo real consiste em orientar o
sujeito no mundo objetivo. Em outras palavras, a atividade ndo é uma reagdo nem um
conjunto de reagdes, e sim um sistema que tem em sua estrutura, transi¢bes e
transformag@es internas, o seu desenvolvimento.*? (LEONTIEV, 1978, p. 66, 67).

Desse modo, Viotto Filho (2009) compreende a atividade como a necessidade de
humanizacdo e transformacéo social do homem, e estabelece que essa necessidade sé cumpre
sua funcdo quando estéd fincada na realidade objetiva do sujeito. No que tange a Educacdo
Fisica, o autor esclarece que os elementos da cultura corporal devem ser socializados de forma
ampla, pois as emoc¢Oes e sentimentos neles impregnados precisam ser desenvolvidos pelos
alunos.

Acerca da relacdo entre a atividade criadora do homem e os conteudos da Educagéo
Fisica, Viotto Filho (2009) afirma que

12 Texto original: “La actividad es una unidad molecular, no una unidad aditiva de la vida del sujeto corporal,
material. Es un sentido mas estricto, es decir, a nivel psicoldgico, es la unidad de vida mediatizada por el reflejo
psicoldgico, cuja funcién real consiste em que orienta al sujeto em el mundo objetivo. En otras palabras, la
actividad no es uma reaccion ni un conjunto de reacciénes, sino um sistema que tiene estructura, sus transiciones
y transformaciones internas, su desarrollo”.
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[...] a apropriagdo de instrumentos implica uma reorganizagdo dos movimentos
naturais e instintivos do homem e engendra o desenvolvimento de faculdades
psicomotoras superiores e diferenciadas. (VIOTTO FILHO, 2009, p. 689).

Ferreira (2010) compreende a atividade humana, de acordo com a teoria de Leontiev,
como a peca fundamental para o desenvolvimento humano, inclusive no contexto escolar, pois
por meio da atividade € que o homem se relaciona com 0 mundo e com 0s outros homens.

A autora exple que nessa perspectiva, tanto a origem quanto o desenvolvimento do
pensamento tedrico fundamentam-se nas relacdes reais e praticas do sujeito com a realidade, na
atividade com objetos e na atividade social.

Nufiez (2009) afirma que a andlise da teoria da atividade possibilita melhor compreensao
dos processos de assimilagdo de conceitos cientificos no ambiente escolar, integrando as ideias
numa perspectiva dialética. Isso considerando a atividade humana o elemento que media a
relacdo entre o individuo e a realidade a ser transformada por ele.

A atividade, portanto, é resultado de todas as influéncias sociais e € um processo
essencial na formacg&o da personalidade. Em nivel psicoldgico, é uma unidade de vida

mediatizada pelo reflexo psicologico, cuja funcao € orientar o sujeito no mundo dos
objetos. (NUNEZ, 2009, p. 64).

Acerca da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), ou Zona de Desenvolvimento
Iminente, os estudos apontam em duas direcdes: a consciéncia do professor a respeito das
possibilidades concretas do aluno, tendo em mente aquilo que o0 mesmo pode desenvolver sem
seu auxilio e em que ainda precisa ser auxiliado, e também a respeito do desenvolvimento motor
ou de determinada habilidade motora do aluno.

Acerca das zonas de desenvolvimento, Vigotski (2007) define a importancia da Zona de
Desenvolvimento Iminente em comparagdo com a Zona de Desenvolvimento Real, que € aquela
em que a crianca ja é capaz de realizar tarefas especificas sem a ajuda de um adulto ou de outras

criancas.

Por mais de uma década, mesmo os pensadores mais sagazes nunca questionaram esse
fato; nunca consideraram a nocdo de que o que a crianga consegue fazer com ajuda
dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que o que consegue fazer sozinha. (VIGOTSKI, 2007, p.
96).
Nos estudos de Ferreira (2010), Viotto Filho (2009), Oliveira (2011), Velardi (1997) e
Rocha (2007) encontramos referéncias a Zona de Desenvolvimento Iminente e a importancia
deste conceito para o bom desenvolvimento do trabalho docente, ja que os autores

compreendem, de acordo com os estudos de Vigotski, que a atengdo do professor deve voltar-
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se constantemente para aquilo que o aluno esta em vias de realizar sozinho. O que remete, de
fato, ao seu nivel de desenvolvimento.
Viotto Filho (2009) apresenta a ZDP como primordial ao sucesso do trabalho educativo
e aponta a necessidade de sua compreensdo como possibilidade para o desenvolvimento do
sujeito a partir de suas interacOes sociais, sobretudo as constituidas na escola.
[...] tais relagdes, se significativas, podem possibilitar aos individuos a apropriacdo
dos elementos da cultura humana — material, corporal e simbélica — e, nesse sentido,

garantir a efetivacdo de um processo educativo humanizador [...]. (VIOTTO FILHO,
2009, p. 692).

Assim como Viotto Filho (2009), Rocha (2007) compreende que, quanto mais avanga ao
desenvolvimento iminente, mais o sujeito se apropria dos elementos culturais expostos. Essa
apropriacdo ocorre mediante o trabalho do professor que aqui é tido como o sujeito mais
experiente, que realiza a mediac&o entre os individuos e os signos do ambiente.

Para 0 avanco do nivel potencial ao nivel real do desenvolvimento faz-se necesséria a
mediacdo de um outro ser social mais experiente, representante e portador de cultura.

E nessa relagdo que a aprendizagem vai se dar por meio da troca de experiéncia entre
individuos. (ROCHA, 2007, p. 21).

Dessa forma, fica evidente a relevancia dos estudos que relacionam a Teoria Historico-
Cultural com o fazer pedagogico na area da Educacéo Fisica, visto que se prop6e a formacéo
integral do sujeito e esta sempre em busca de reforcar o seu lugar dentro do ensino formal
basico.

Os estudos analisados, de modo geral, se concentram em direcionar esforcos para
desenvolver o aluno no méaximo de suas potencialidades, possibilitando sua formacdo de
maneira omnilateral, tornando-o sujeito autbnomo e apto as transformacdes sociais necessarias
ao pleno desenvolvimento da sociedade.

Contudo, concordamos com Seron et al. (2011) quando afirmam que mesmo com a
crescente producdo académica relacionando os dois campos do conhecimento, temos muito que
avancar nessas discussbes, a fim de que haja mais rigor epistemoldgico nos trabalhos
académicos.

Deste modo podemos concordar com a afirmacéo de Costa et al (2016) quando afirmam
que a Educacdo Fisica Escolar cabe transmitir conceitos cientificos que superem a simples
execucao e pratica de movimentos, conceitos que se identifiguem com os contetdos da

disciplina, desenvolvidos e acumulados historicamente no &mbito da cultura corporal.
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E preciso explicitar que quando nos referimos a necessidade de superagdo da
concepcéo de Educagdo Fisica que elenca o movimento como objeto do curriculo e/ou
como centralidade dos contetidos desta disciplina pedagégica, ndo se estad opondo ao
ensino da pratica na Educacdo Fisica. Ocorre que a concepcdo de pratica ndo se
encerra na pratica empirica fenoménica do imediatismo do cotidiano. (COSTA,;
MIRANDA; LAVOURA, 2016, p. 77).

Por um lado, € preciso enrijecer nossas bases teoricas, para que, por outro, possamos fazer
uma Educacdo Fisica diferenciada, forjada para a formacdo de sujeitos concretos inseridos na
sociedade.

Esses estudos demonstram que as atividades desenvolvidas na area da Educacéo fisica
Escolar, em qualquer hipdtese, ndo devem deter-se aos aspectos técnicos, motores ou
competitivos de suas praticas, e tampouco reduzir o esporte, por exemplo, a uma condic¢éo ideal
de rendimento, enquanto ele, assim como os demais elementos da cultura corporal, oferece
diversas possibilidades educacionais.

A pesquisa em Educacdo Fisica, desenvolvida sob o aporte da Teoria Historico-Cultural
deve ter a intencdo principal de possibilitar uma compreensao historicizada desses elementos e
favorecer a experiéncia do movimento humano, compreendendo-0 como uma construcao social
e histdrica.

Tais estudos buscam promover a experiéncia da Educacdo Fisica Escolar, por meio da
exploracdo dos elementos da cultura corporal, suas regras, interacdes sociais com o meio e com
0 outro, além de seus aspectos técnicos e taticos, seus principios e valores, possibilitando meios
indispensaveis a formacao integral dos alunos.

Nessa perspectiva, a presente pesquisa compreende a Educacdo Fisica Escolar e seu
processo ensino-aprendizagem como conteudo integrador do conhecimento cientifico humano
por ele produzido e repassado culturalmente geracdo a geracdo, possibilitando entender sua
dindmica por meio do uso de jogos, dangas, esportes, brincadeiras e lutas, entre outros

elementos, compreendendo-0s como instrumentos educativos fundamentais a educacgéo escolar.
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3 A EDUCAQAO FISICA NO ESPACO E TEMPO DA EDUCA(;AO INTEGRAL EM
TEMPO INTEGRAL: Analise e Discussdo dos Resultados

3.1 Anélise Documental: O que dizem os Projetos Politicos Pedagodgicos das Escolas

Pesquisadas

Para analisar os textos dos PPPs das duas escolas pesquisadas recorremos a uma leitura
sistematizada de dois aspectos referentes a Educacdo Fisica: o ambiente de aprendizagem
integrador e as atividades curriculares complementares. Em seguida, organizamos os dados,
para facilitar a compreenséao do texto e a identificacdo de ambas as escolas (Anexo V).

Em primeiro momento, notamos que, no contexto da Educagdo Fisica Escolar e das
Atividades Curriculares Complementares, que foram nosso foco de leitura, os PPPs das escolas
sdo muito semelhantes entre si, portanto € recorrente o fato de que ndo fazemos aqui
comparagOes entre ambas, mas estabelecemos relacfes entres seus projetos e, posteriormente,
entre as falas de seus professores.

Acreditamos na relevancia de olhar atentamente o PPP de uma escola em que se realiza
uma pesquisa, pois este € o rosto dela, € de acordo com esse documento que a escola diz a que
e a quem serve, seus principios e objetivos, além de deixar claro ao pesquisador o que ele pode
ou ndo compreender ali.

Soares et al. (1992, p. 15) esclarece que o PPP representa a intencdo da escola, além de
ser uma acdo deliberada e estratégica. “E politico porque expressa uma intervengdo em
determinada direcdo e é pedagogico porgue realiza uma reflexdo sobre a agdo dos homens na
realidade explicando suas determinagdes”.

Deste modo, tratando o PPP da escola como seu plano estratégico, “esse planejamento
tem a intencionalidade de orientar o funcionamento e a organizacéo da escola para conquistar
a educacdo almejada de acordo com o contexto no qual estd inserida [...]” (CEDAC, 2016, p.
7).

Nesta pesquisa focamos nossa leitura e analise no campo dos PPPs que se referem a
Educagdo Fisica em seu eixo integrador e atividades curriculares complementares. Assim

dividimos os dados obtidos para discusséo:
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Figura 1 — Educacdo Fisica em Ambiente de Aprendizagem Integrador

Matriz e

organizacao
curricular

Expectativas de
aprendizagem

Objetivo

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Portanto, se compreendemos como Se organizam os PPPs das escolas em torno da
Educacdo Fisica Escolar, quais seus objetivos e as expectativas de aprendizagem em torno da
mesma, podemos discutir os meios pelos quais a disciplina é inserida nesse projeto, se é possivel
atender tais expectativas e, ainda, se essas expectativas tém na Educacdo Fisica um saber
proprio ou atividade facilitadora para outros saberes.

Soares et al. (1992) afirma que um componente curricular s6 tem sentido pedagdgico
guando seu objeto de estudo se articula aos demais componentes. Nesse sentido, 0 objeto de tal
disciplina deve ser indispensavel a reflexdo pedagogica do aluno e sua formacdo, a tal ponto
que sua auséncia comprometa a totalidade dessa reflex&o.

Ao lermos os PPPs das escolas, percebemos que ambas esperam que a Educacdo Fisica
Escolar, de uma maneira geral, se integre aos seus curriculos e contribua para a aprendizagem
concreta dos alunos e para a formagdo humana no sentido integral. Que sirva também, além do
objetivo de vivenciar e experimentar as praticas corporais, a comunicacdo pela linguagem do
movimento, a conscientizacao e a reflexao critica do individuo na sociedade em que se insere.

[...] conceber o trabalho (ato humano, historico, social), como elemento principal da
relacdo homem — natureza e da constituicdo da materialidade corporal humana, se
torna imprescindivel para se entender e se trabalhar de forma desalienada com a
Cultura Corporal de Movimento. E importante que o professor reconheca como o
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modo de producdo capitalista influéncia as formas de pensar e agir sobre o corpo, pois
esses efeitos sdo sentidos diretamente na escola. A partir dai, deve-se transcender o
senso comum e desmistificar formas arraigadas e equivocadas em relacéo as diversas
praticas e manifestacdes corporais, seguindo caminhos para se desenvolver no aluno,
uma atitude de reflexdo critica, comprometida com a acéo transformadora. (SEMED,
2016, p. 149a).

Nesse sentido, cabe concordar com o que expde Soares et al. (1992) a respeito da
Educacao Fisica na escola e dos paradigmas que a regem, pois destes dependem o tipo de pratica
pedagdgica que teremos.

Assim, a Educacéo Fisica ndo pode apenas absorver a materialidade da escola e perpetuar
antigos aspectos da disciplina, precisa ocupar e legitimar seu espago por meio das praticas
pedagogicas. Essa legitimacdo se d& na medida em que a pratica se aprofunda em suas bases
historicas e filosoficas de compreensdo do homem e da sociedade.

De acordo com Vigotski (1926), o movimento do ser humano, diferente dos demais
animais, é intencional, determinando que antes de sua realizacdo concreta esse movimento ja
existia na intengdo do sujeito. O autor afirma ainda que o movimento é uma reacdo do
organismo a qualquer excitacao que atue sobre ele, seja este estimulo externo ou proveniente
do préprio organismo.

Deste modo, compreendemos que o sentido das palavras pode variar, dependendo do
contexto inserido, por isso podemos dizer que 0 movimento e a expressao corporal, elementos
da Educacdo Fisica Escolar, também sdo instrumentos da linguagem humana, é a comunicacgéo
pelos movimentos do corpo. Acreditamos que o corpo fala sem o auxilio verbal ou escrito. E
este sentido que atribuimos ao movimento humano quando o pensamos no contexto
educacional.

Para tanto, o PPP da ETI 1, muito semelhante ao da ETI 2, prevé que a Educacéo Fisica
diversifique a oferta dessas vivéncias corporais, ampliando o conhecimento dos alunos sobre o
corpo, as atividades ritmicas, os jogos e os esportes, num contexto individual e coletivo,
evidenciando as manifestacdes corporais presentes na sociedade.

Silva (2015) considera que um dos meios de integrar a Educacdo Fisica a escola é
utilizando-a como um componente curricular obrigatério, ressaltando em seus contetdos uma
formagéo politica do aluno, preparando-o para o exercicio da cidadania. O autor afirma que
para que tal fato ocorra é realmente necessario ampliar o leque de movimentos, assim como as
estratégias pedagdgicas.

Deste modo, e de acordo com o proprio PPP, “cada tema, ao ser trabalhado nas situagoes

didaticas, deve adotar como ponto de partida a préatica social da manifestacdo (SEMED, 2016,



112

p. 97b), ou seja, o aluno deve ser capaz de apropriar-se do conhecimento oferecido e

ressignifica-lo criticamente.

[...] as expectativas de aprendizagem referentes a este componente curricular devem
se pautar pelas possiblidades de o estudante refletir, ressignificar, apropriar-se,
analisar criticamente e ampliar seus conhecimentos a respeito da cultura corporal,
contemplando as dimens®es cultural, social, politica e afetiva das relagdes humanas.
(SEMED, 2016, p. 97).

Deste modo, discutindo a Educacéo Fisica Escolar no ambito de uma pedagogia concreta,
que perceba o ser humano, é necessario compreender, de acordo com Saviani (2015), que o
sujeito deve ser entendido como uma sintese de suas relacdes sociais, sem isso ndo se podera

chegar a uma via de superacédo da educacéo escolar tradicional.

[...] enquanto a pedagogia tradicional considera os educandos como individuos
abstratos, isto é, como expressdes particulares da esséncia universal que caracteriza a
realidade humana, a pedagogia moderna considera os educandos como individuos
empiricos, isto €, como sujeitos singulares que se distinguem uns dos outros pela sua
originalidade, criatividade e autonomia, constituindo-se no centro do processo
educativo. (SAVIANI, 2015, p. 79).

Assim, diferente de ambas, que excluem ou naturalizam as relagbes sociais, uma
pedagogia concreta enxerga o aluno como individuo concreto, que sdo singulares mas também
plurais, que existem de acordo com 0 meio em gue vivem e que é uma sintese dessas relagdes.

Com isso queremos esclarecer que o aluno esta posto numa sociedade que nédo escolheu,
como afirma Saviani (2015), e deste modo néo faz tudo de acordo com a prépria escolha. Nesse
sentido, encaminha a educacdo escolar para romper com essas pseudoconvicgdes, logo é
necessario fazer uma Educacéo Fisica Escolar concreta que leve o aluno a refletir os elementos

da cultura corporal e superar a reproducao dos padrdes ja estabelecidos.
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Figura 2 - Atividades Curriculares Complementares 3 — ACC3 — Educacao Fisica

Selecao

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

De acordo com o préprio PPP (SEMED, 2016b), as ACCs sdo possibilidades alternativas
e novas de formacdo e redimensionamento da articulagdo dos tempos e dos ambientes de
aprendizagem que oportunizam novas possibilidades de conhecimentos e sentidos ao aluno, em
um contexto em que o que importa ndo € a presenca do aluno na sala de aula, mas a garantia do
acesso aos recursos instrumentais (materiais e humanos), que Ihe permitam a apropriacdo
significativa da informagé&o e do conhecimento, visando a formagéo integral.

Assim, como prevé os PPPs de ambas as escolas, 0s objetivos centrais das ACCs de
Educacéo Fisica & mostrar aos alunos a extensa gama de modalidades esportivas e atividades
que existem na area, desenvolvendo assim o gosto pela atividade fisica, que tendera a auxiliar
na melhoria da qualidade de vida das criancas. Também € interesse das ACCs de Educacédo
Fisica,

[...]Joportunizar aos estudantes as vivéncias lddicas que contribuem para o
aprimoramento de habilidades motoras, para a iniciagdo esportiva e para a formacéo
de valores e principios facilitadores da relagdo humana por meio da vivéncia de

movimentos nas diferentes praticas corporais e modalidades esportivas. (SEMED,
2016b, p. 111).
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No contexto da ampliagdo da jornada, acreditamos que as ACCs configurem as atividades
que oferecem aos alunos oportunidades de formacéo integral, atividades em consonancia com
a atividade escolar, porém que ndo fariam parte do curriculo devido a escassez do tempo
empreendido na jornada regular. Sdo contetdos relacionados a filosofia, a cultura e ao lazer,
entre outros, que elevam a formagdo humana a outro patamar.

Moll e Leclerc (2013) exp6em a importancia de integrar outros tempos, espacos e saberes
ao curriculo escolar, para explorar as experiéncias dos alunos de maneira mais abrangente e
ampla, incluindo na vida cotidiana escolar atividades, saberes e espacgos sociais como parte das

acoes curriculares.

Novos temas, novas questdes e novas possibilidades adentram o espago escolar,
agrupados nos macrocampos que organizam essa expansdao da jornada:
acompanhamento pedagdgico, educacdo ambiental, esporte e lazer, direitos humanos,
cultura e artes, cultura digital, prevencéo e promogao da salide, comunicacéo e uso de
midias. (MOLL; LECLERC, 2013, p. 295).

Entendemos que as autoras fazem referéncia ao PME neste excerto, contudo ndo podemos
deixar de relacionar os objetivos e colocacBes do proprio Programa a implantacdo das ETIs de
Campo Grande-MS, especialmente no que se refere as atividades complementares.

Deste modo, esta escola, que se denomina inovadora, deve se preparar para 0 movimento
humano, possibilitando oportunidades de vivéncias dos elementos da cultura corporal e do
movimento como experiéncias humanas e formas de expressao.

Rubiano e Carvalho (2001) acreditam que os ambientes devem fornecer oportunidades de
movimentos corporais para as criangas desde a primeira infancia. Assim como deve promover
oportunidades de contato social, estimulos aos sentidos e confianca, entre outros.

A educacdo escolar, como é posta nos programas curriculares, leva-nos a nao
compreender as atividades complementares como possivelmente educativas. A rigidez escolar
acaba por ndo possibilitar ao aluno a liberdade das brincadeiras, do movimento livre e dos jogos,
tornando-os incompativeis com a escolarizacao.

Chaves e Franco (2016) compreendem que as escolas devem ser propicias, fisica e
pedagogicamente, ao desenvolvimento dos alunos:

As instituicdes educativas so se justificam se, em todos os espacos e tempo, ocuparem-
se do desafio de disponibilizar as criangas as méaximas elabora¢fes humanas, no
intuito de favorecer intervenc@es pedagdgicas capazes de contribuir para a efetivagédo

da aprendizagem e do desenvolvimento dos individuos em seus primeiros anos de
vida. (CHAVES & FRANCO, 2016, p. 110).
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.+Neste sentido cabe a colocacgdo de Verderi (2009), quando afirma que, pelo estudo do
movimento do homem, estudamos o proprio homem e dai se caracteriza a importancia de
observarmos como se expressam nossos alunos por meio do movimento.

A autora também concorda com a afirmacdo de que todo o movimento humano é, antes
de tudo, pensado ¢ organizado. “O movimento humano, qualquer que seja ele, é dotado de
significados elaborados pela mente que, quando exteriorizados, expressam sua linguagem por
meio do corpo” (VERDERI, 2009, p. 48).

Entendemos que a Educacéo Fisica deve contemplar as diferentes dimensdes dos alunos,
assim como trabalhar 0 movimento humano para o desenvolvimento motor e social.
Acreditamos que trabalhando os elementos da cultura corporal no ambiente escolar, tanto no
ambiente de aprendizagem integrador quanto nas ACCs, é possivel compreender toda a
expressao corporal contida nesses elementos.

Posto isso, fica o questionamento acerca da realidade ocupada por essas atividades no
contexto escolar e como se materializam no cotidiano das ETIs. Faz-se necessario conhecer a
realidade dessa complementariedade de atividades educativas e 0 quanto sao sociais, politicas
e transformadoras, a ponto de estarem inseridas na educacédo desses alunos, pois existir no PPP
de maneira contundente e se materializar de maneira vazia é empreender tempo e trabalho dos

professores e dos alunos em véo.

3.2 Andlise Documental: O que dizem o0s Projetos de Atividades Curriculares
Complementares dos Professores de Educacéo Fisica

O procedimento de analise dos projetos de ACC dos professores foi idéntico ao utilizado
para analises os PPPs das escolas. Contudo, estes projetos ndo tém a mesma riqueza
metodologica e 0 mesmo embasamento tedrico que os PPPs, estabelecendo seu foco
exclusivamente na descricdo das atividades e seus objetivos gerais e especificos (Anexo V).

Primeiro, é importante ressaltar que nestes projetos os professores se referem as
atividades propostas como metodologia e vice-versa, e que nessas atividades, ao menos no texto
dos projetos, ndo se faz uma reflexdo tedrica acerca de sua utilizagdo em aula ou de seus
aspectos educativos, apenas aspectos praticos.

Também € valido esclarecer que os projetos, tanto de uma escola quanto de outra, como
pode ser visto no Apéndice I, sdo muito parecidos em sua formatagédo e conteudo, deixando
especificidades apenas para as tarefas realizadas no contexto de cada atividade proposta. Por

exemplo, a ACC de atletismo propde atividades de saltos, corridas de velocidade, revezamento
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com ou sem barreiras, enquanto a ACC de danca propde atividades como marcagao de tempos
e espacos e interacdo com diferentes espacos cénicos.

Figura 3 — Projetos de Atividades Curriculares Complementares

Metodologia

/ N\

Objetivos Objetivos

Gerais Especificos

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Conforme mencionado, a metodologia a qual se referem esses projetos é a atividade ou
tarefa proposta, referente a modalidade esportiva ou elemento da cultura corporal oferecida pela
ACC em questéo.

De acordo com Duarte (2016) a selecéo e a organizagdo dos contetdos a serem ensinados
na escola é uma das questdes mais polémicas e também mais importantes, pois trata dos
conhecimentos que os alunos devem apreender. Deste modo, com base apenas nos projetos das
ACCs ndo podemos inferir nenhum juizo sobre as atividades ou contetdos propostos, pois ndo
temos elementos concretos para estabelecé-lo.

O que podemos concluir, por ora, é que estes projetos ndo nos dizem muito a que e a
guem servem essas ACCs, sdo meras descricdes de atividades, que qualquer professor de
Educacdo Fisica que os leia sabera identificar sua relacdo com a modalidade especifica. Cabe
dizer ainda que estes projetos poderiam ser mais claros quanto a base tedrica, no seu sentido
ideoldgico, definindo claramente em seus objetivos 0s interesses de quem serve essa educagdo

integral em tempo integral por meio da implantacéo dessas atividades complementares.
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O contetdo e a forma da concepgédo de mundo constituem uma unidade, ou seja, ndo
ha concepg¢édo de mundo que seja apenas conteddo ou pura forma. Trata-se, porém, de
uma unidade contraditoria no sentido dialético do termo, ou seja, para que um
contelido se desenvolva é necessario que ele se apresente numa forma que promova a
plena explicitacdo daquilo que é essencial a esse contelido, que passa a ndo caber mais
na antiga forma que possibilitou seu desenvolvimento. (DUARTE, 2016, p. 104).

Nesse caso, consideramos que 0s projetos ndo sdo claros quanto as contradi¢Ges
existentes no trabalho com as ACCs a ponto de conduzirem a supera¢do do modelo social
imposto, tornando-se ainda mais fundamental estabelecer uma conexdo dialética entre esses
projetos e a fala dos professores, pois s6 desta maneira poderemos entender o que de fato séo
as ACCs de Educacdo Fisica nestas ETIs.

A respeito dos objetivos, tanto gerais quanto especificos, para cada modalidade oferecida
pelas ACCs notamos que estdo amplamente relacionados ao desenvolvimento da préatica
oferecida e pouco sobra ao desenvolvimento integral do sujeito. Ou seja, as atividades objetivas
a execucdo do movimento sdo aspectos e objetivos praticos de cada modalidade em questéo.

Ainda assim, alguns objetivos, em diferentes projetos, fazem referéncia a formacao
humana, independentemente do desenvolvimento esportivo ou motor, tais como: ‘estimular a
socializagdo e interagdo entre os participantes’, que aparece relacionado como objetivo em mais
de um projeto; ‘inspirar uma conduta adequada dos alunos em relag@o aos outros’, neste caso,
ainda que ndo se explique qual seria o sentido do termo ‘adequada’, tomamos o sentido de ser
uma conduta cidadd, de respeito ao proximo, solidariedade e empatia; e ‘desenvolver a
autonomia’, que também aparece em mais de um projeto.

Relacionamos os objetivos gerais e especificos listados nos projetos e 0s separamos em
cinco eixos, para facilitar a visualizacdo do que os professores pretendem com suas ACCs, de
fato: formacdo humana integral, desenvolvimento motor e cognitivo, treinamento esportivo,
desenvolvimento da modalidade proposta e outros (auxilio no desenvolvimento das demais
disciplinas, incentivo a pratica da modalidade e valorizagdo docente).

O total de objetivos listados nos projetos foi de 97, entre objetivos gerais e especificos.
Contudo, é importante ressaltar que ndo existe uma constancia no numero de objetivos por
projeto, aparentando que o professor tem liberdade para formular seus projetos e,
consequentemente seus objetivos, da maneira que julgar mais apropriado a aprendizagem de
seus alunos.

A sequir, buscamos demonstrar graficamente a que se referem esses objetivos ou, de

maneira numeérica, qual o sentido das ACCs nos projetos dos professores responsaveis por elas.
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Gréfico 1 — Quantitativo de objetivos listados nos projetos de ACCs

Quantitativo de objetivos listados nos projetos de ACCs

Formagdao Humana Desenvolvimento motor e cognitivo
Treinamento esportivo Desenvolvimento da modalidade
= Qutros

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Ousamos dizer que 0s nimeros expostos nos projetos mostram os sentidos atribuidos
pelos professores as ACCs desenvolvidas, mas estes podem ser diferentes dos que
encontraremos ao analisar as falas destes. Dizemos isso porque acreditamos que 0s objetivos
de uma atividade proposta mostram o sentido que tem para quem a propde. O individuo nédo
estabelece propostas vazias de sentido, essas propostas vém repletas de significacdes e
apropriacgdes feitas por esses profissionais ao longo de sua vida académica e profissional.

Por exemplo, o professor que define seus objetivos apenas, ou majoritariamente, no
desenvolvimento da modalidade que vai ensinar atribui a ela um sentido Gnico e exclusivo de
modalidade esportiva, cujo foco principal é desenvolver habilidades especificas, com o fim de
profissionalizacdo ou aprendizado técnico. Independentemente do foco, este professor ndo da a
esta préatica sentidos mais amplos que possam agregar possibilidades de socializacdo, interacdo
humana e/ou superacao de modelos sociais hegemonicos, ente outros.

Vigotski (2005) afirma que o sentido de determinada palavra se constroi nas praticas
sociais, no estabelecimento de conexdes entre 0 universo psiquico e as experiéncias concretas
dos individuos. Logo, acreditamos que essa construgdo de sentido do professor ndo nasceu
agora, faz parte de um processo histérico de apropriacdo cultural, que mais a frente
analisaremos em conjunto com suas falas, pois sé assim poderemos de fato aproximarmo-nos

do que realmente pensa o professor acerca do tema em discussao.
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E possivel que o aprofundamento tedrico dado a esses projetos decorra do sentido que se
da as proprias ACCs. Ora, se uma atividade, ainda que ocorra na escola, ndo for vista como
uma atividade de estudo para o aluno e como atividade docente para o professor, ndo seria,

nesse caso, necessario aprofundar-se pedagogicamente em seus projetos?

3.3 Analise das Entrevistas com os Professores

Tentar analisar o discurso dos professores de Educacao Fisica que atuam nas Escolas de
Tempo Integral ndo foi uma tarefa facil, contudo foi necessaria porque queriamos entender o
que representa a presenca deste componente curricular no contexto dessas escolas e o que
assegura a permanéncia das atividades complementares.

Faz-se importante lembrar que o projeto de implantacdo dessas escolas lhes atribui 0
sentido de atividades essenciais a formacdo de sujeitos integrais, assemelha-se a interpretar o
conhecimento exposto pelo professor que discursa de acordo com a nossa visdo do mundo e
dos aspectos do objeto pesquisado. E explicar os dados referentes ao processo da pesquisa a
fim de conhecer a verdade dos fatos, um ‘ir além’ de descrevé-los.

Apenas descrever 0 que revela esses discursos ndo interessa-nos. Nossa busca é por
interpretacdo e explicacao dos fatos, pois apenas assim podemos colaborar para a transformacéo

de comportamentos cristalizados que foram expostos.

[...] em uma orientacdo histérico-cultural a verdade sobre a realidade humana so6 é
objeto de busca da investigacdo cientifica na medida em que é vista como questdo

‘pratica’, como pertinente a transformagdo daquela mesma realidade — e ndo uma
verdade metafisica, imutavel [...]. QUNIO, 2015, p. 45).

De acordo com Junio (2015), conhecer algo por meio da pesquisa e do estudo ndo pode
representar apenas um saber por saber, o interesse deve residir nas contradi¢des reais do fato
estudado e gerar um conhecimento critico que sé existe se o pesquisar vai além de descrever a
razdo das coisas. O autor afirma que todo o conhecimento produzido deve ser capaz de
possibilitar a transformacéo das condicdes reais humanas.

Deste modo, o conhecimento que se produz por meio da analise desses discursos, a luz
da base tedrica que sustenta essa pesquisa, se faz da pratica social do professor que fala acerca
daescola e o do trabalho que realiza e das circunstancias nascidas da explicacdo dessas relacdes.
E necesséria a transformacao e a superacdo dos modelos fossilizados de praticas pedagogicas.

As entrevistas foram realizadas e gravadas nas escolas durante o periodo destinado ao

planejamento e aos estudos dos professores. Na escola 1 as entrevistas foram feitas em dois
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dias: no primeiro com quatro professores (individualmente) e na sala de danca, no segundo com
trés professores (também individualmente) e na sala de jogos. Os dois ambientes em que foram
realizadas as entrevistas sdo de uso dos professores de Educacdo Fisica, logo as entrevistas
transcorreram tranquilamente, sem quaisquer interrupgoes.

Na escola 2, as entrevistas foram realizadas em um dia com os quatro professores
(individualmente), na sala de xadrez. Esse espaco também é de uso do professor de Educacédo
Fisica, responsavel pela ACC de xadrez, logo ndo fomos interrompidos durante a realizacéo.

As entrevistas foram realizadas por meio de narrativa livre, em que o pesquisador seguiu
um roteiro (Anexo 1) previamente estabelecido para organizar a fala dos participantes. O roteiro
conta com quatro eixos: 1- Concepcdo de Educacdo Fisica Escolar; 2- Concepc¢éo de Escola de
Tempo Integral; 3- Articulacdo entre Educacdo Fisica e Escola de Tempo Integral; e 4-
Atividades Curriculares Complementares.

As falas dos professores foram organizadas em categorias a posteriori, para serem
analisadas de acordo com o objeto de pesquisa. Para melhor organizacgéo dos dados, os discursos
referentes ao terceiro eixo de analise, “articulacdo entre Educacédo Fisica e Escola de Tempo

Integral”, foram analisados concomitantemente aos demais.

3.3.1 Olhares para a Educacao Fisica Escolar

Nosso primeiro eixo de analise corresponde ao primeiro eixo do roteiro de entrevista
acerca das concepgcdes que os professores tém da Educacao Fisica Escolar.

A escolha por iniciar a discussdo pela categoria que se refere a Educacdo Fisica Escolar
é explicada pelo fato de que se queremos conhecer a maneira como se configura o
desenvolvimento das atividades e a¢cdes dessa disciplina dentro das ETIs. Precisamos conhecer
0 pensamento dos professores a respeito do componente curricular em todo seu processo de
escolarizagao.

O roteiro de entrevista buscou compreender quais 0s olhares que os professores tinham
para a Educacéo Fisica Escolar. Vejamos as respostas encontradas e em seguida as discutiremos

de acordo com os participantes de cada escola.

Gréfico 2 — Olhares para a Educacéo Fisica Escolar
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Olhares para a Educagao Fisica Escolar

O

= Desenvolvimento motor, social e cognitivo = Trabalho Pedagdgico = Qutros

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

3.3.1.1 Escola de Tempo Integral 1

A primeira escola pesquisada contou com a participacdo de sete professores, dos quais
analisamos seis discursos, conforme explicamos anteriormente. A seguir a chave de andlise 1,
exposta na Figura 4.

Figura 4 - Chave de Analise 1

7N

Olhares para a Educacéao
Fisica Escolar

N S

7N 7N

Desenvolvimento motor,
social e cognitivo

NS NS

Trabalho Pedagogico
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Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Na ETI 1 duas categorias surgiram em igualdade: ‘desenvolvimento motor, social e
cognitivo’ e ‘trabalho pedagogico’. Observamos que os professores demostraram certa
dificuldade em conceituar a Educacdo Fisica Escolar de acordo com o proprio olhar para a
disciplina, optando por atribuir sentidos relacionados a pratica de seus contetdos no ambiente
escolar.

Oliveira (2004) faz um exercicio de tentar responder o que é a Educacao Fisica e caminha
pela Ginastica, Ciéncias, Medicina, Filosofia e Educacdo em busca de responder essa pergunta.
Logo, nao é dificil compreender a dificuldade dos professores em estabelecer uma concepgéo
Unica e clara para a disciplina.

Afinal, o que € Educacdo Fisica? O que ndo se discute é 0 seu compromisso em estudar

0 homem em movimento. O que também se aceita é a ginastica, 0 jogo, 0 esporte e a
danga como instrumentos para cumprir os seus objetivos. (OLIVEIRA, 2004, p. 38).

O autor afirma que a Educacdo Fisica tem sua razdo de existir no homem, sujeito
individual e social, e, deste modo, existe no campo das manifestaces e expressdes culturais,
individuais e coletivas, sendo transmissora e transformadora da cultura humana.

Desse modo, ndo admira que o desenvolvimento motor, social e cognitivo dos alunos,
conforme previsto nos PCNs (Brasil, 1997), seja 0 que faca mais sentido para os professores da
Educacdo Fisica Escolar pois, como o proprio nome ja diz, esse € o parametro que tém para
seus conteldos e objetivos educacionais.

O discurso do Professor 1 (optamos por denominar 0s participantes da pesquisa com
nimeros de um a sete na primeira escola e de 1b a 4b na segunda escola) expGe essa visdo: “A
gente trabalha com isso, faz a crianca se sentir em casa aqui na escola, com préaticas sociais com
a parte da coordenagdo motora, equilibrio, tudo que esta nos PCNs]...]".

De acordo com os PCNs (Brasil, 1997), o trabalho na area da Educacdo Fisica esta
intimamente relacionado aos conceitos de corpo e movimento e deve fundamentar-se nessa
relacdo, além de abordar os contetdos como producdo cultural historicamente produzida e
socialmente transmitida.

Podemos perceber que o professor compreende o caminho que a Educagéo Fisica deve
trilhar na formacdo dos alunos, contudo, assim como expde Oliveira (2004), se ressente de uma
fundamentacéo filosofica que Ihe sustente e oriente a diregdo as finalidades da area.

Na categoria denominada “desenvolvimento motor, social e cognitivo’ buscamos

entrelacar todos 0s aspectos humanos nos quais os professores acreditam que a Educacéo Fisica
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Escolar possa possibilitar, entendendo que a mesma oferece possibilidades ao desenvolvimento
integral dos seres humanos.

Vale ressaltar que optamos por manter essa denominagao para a categoria, visto que € um
termo que aparece nos PCNs e também em outras literaturas a respeito da Educacdo Fisica
Escolar. Apesar de o entendermos previamente como um desenvolvimento dos individuos em
todas as suas dimensdes, ndo nos cabia estabelecer esse juizo as falas do professor. Se o

professor também o compreende assim € uma das questdes que essa pesquisa pode responder.

A concepcdo de cultura corporal amplia a contribuicdo da Educacdo Fisica escolar
para o pleno exercicio da cidadania, na medida em que, tomando seus conte(idos e as
capacidades que se propde a desenvolver como produtos socioculturais, afirma como
direito de todos o acesso a eles. Além disso adota uma perspectiva metodoldgica de
ensino e aprendizagem que busca o desenvolvimento da autonomia, a cooperacéo, a
participacdo social e a afirmagdo de valores e principios democraticos. (BRASIL,
1997, p. 24).

Deste modo, devemos concordar com Oliveira (2004) ao admitir a existéncia do homem
como um todo, que inclusive se movimenta. Logo, ndo pode ser visto em separado pela
Educacéo Fisica ao tentar educar o movimento humano numa perspectiva divisivel.

Dito isso, optamos por denominar esta categoria de ‘desenvolvimento motor, social e
cognitivo’, pois, de acordo com o discurso dos professores, € a maneira mais proxima de definir
o desenvolvimento integral dos individuos. Este desenvolvimento cognitivo e motor ndo existe

em separado do social.

A ideia de que os processos mentais dependem das formas ativas de vida num
ambiente apropriado tornou-se um principio basico da psicologia materialista. Essa
psicologia também admite que as a¢des humanas mudam o ambiente de modo que a
vida mental humana é um produto das atividades continuamente renovadas que se
manifestam na pratica social. (LURIA, 2013, p. 23).

Ou seja, a maneira como o sujeito se desenvolve esta diretamente ligada as suas préaticas
e interacGes sociais, portanto na escola ndo se pode pensar o aluno separado — corpo e mente.
Entretanto, a Educacdo Fisica tem sido entendida como uma disciplina frequentemente
relacionada apenas ao corpo e a educagdo do fisico, por isso € necessario esclarecer o
pensamento do professor que atua na escola quanto a sua visao de Educacéo Fisica Escolar.

Nesse sentido, o Professor 2 afirma que “a Educagdo Fisica Escolar, ela tem que ser
voltada ao desenvolvimento motor, social e cognitivo, ta (sic) certo. E precisa fazer o afetivo
também porque a crianga aprende a confiar na gente”. Seu discurso parece revelar a necessidade

que existe de um maior envolvimento social dos profissionais para a formacéo integral dos
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alunos, quando diz que temos que enfatizar o desenvolvimento das criangas, mas a0 mesmo
tempo temos que proporcionar verdadeiras interagOes sociais no contexto escolar, para que o
aluno se sinta confortavel com sua aprendizagem e esta atinja niveis elevados de qualidade.

O Professor 2 ainda expde a auséncia dessa pratica nos profissionais, apesar de afirmar
que é necessaria a formacéo do aluno:

[...] os professores, eles até em algumas aulas, primeiras aulas se identificam muito
com as criangas ai depois deixa ‘a bola rolar’ [...] eu ndo sei porque os profissionais
se formam e invés de mudar essa mentalidade eles falam assim ‘ah eu fiz isso na
minha Educagdo Fisica entdo ¢ assim que eu vou fazer agora’. Congelou a Educagéo
Fisica dentro de um molde podre e eles tocam pra frente. (PROFESSOR 2, 2017).

Entendemos essa fala do professor como uma critica a postura pedagogica dos
profissionais da area, contudo ndo nos cabe estabelecer qualquer juizo sobre sua préatica
docente, tendo em vista que a Educacdo Fisica, ao longo de sua historia na educacéo brasileira,
vem sofrendo com o estere6tipo de ser uma disciplina predominantemente pratica, cujos
objetivos reais sdo o desenvolvimento fisico e motor.

Darido (2012) afirma que, por conta dessa trajetoria histérica, a pratica docente em
Educacdo Fisica Escolar, quase sempre centraliza-se no desenvolvimento dos conteldos
procedimentais, sendo necessario superar essa perspectiva que percebe o aluno e a disciplina
de maneira fragmentada e agir para um envolvimento de todas as dimens@es do sujeito.

Deste modo, de acordo com Darido (2012), se pretende-se superar os moldes atuais da
pratica pedagogica em Educacdo Fisica Escolar, é necessario diversificar e aprofundar os
conhecimentos contidos em seus conteudos escolares, abordando-os nas dimensdes conceitual,
procedimental e atitudinal, explorando os diferentes aspectos que comp&em suas significacoes.

Por exemplo,

[...] quando for tratar o futebol, faz-se necessario ir além do fazer (técnicas e taticas),
a fim de abordar sua presencga na cultura; suas transformacdes ao longo da historia;
dificuldades da expansdo do futebol feminino (causas e efeitos); mitificacdo dos
atletas de futebol; grandes nomes do passado; violéncia nos campos de futebol etc. ou
seja, € preciso ir além do costumeiro jogar. (DARIDO, 2012, p. 57).

Vale esclarecer que 0s conteudos escolares sdo organizados como conceituais,
procedimentais e atitudinais, especialmente para a Educagdo Fisica. Darido (2012) expde da
seguinte maneira: conceitual ¢ a dimensdo que possibilita conhecer as transformacfes da
sociedade e os habitos de vida dos humanos e relacionar essas mudangas aos elementos da

cultura corporal; procedimental é a dimensdo que procura vivenciar e adquirir fundamentos



125

bésicos desses elementos enquanto; e a dimensdo atitudinal é aquela que reconhece e valoriza
as formas diversas desses elementos.

A autora ressalta que na préatica pedagogica nao € possivel dividir essas dimensdes dos
conteudos, o que pode acontecer é que uma delas, em dado momento, tenha maior énfase que
as outras, e assim sucessivamente.

Isso posto, entramos em nossa segunda categoria, ‘trabalho pedagogico’, que, a0 NOSSO
ver, congrega todas as praticas pedagdgicas existentes no contexto escolar. Frizzo (2008) define
trabalho pedagdgico como o trabalho do professor, articulado entre a macroestrutura
sociopolitica e o cotidiano dos espacos escolares.

A escola, por exemplo, ao fragmentar seu trabalho, parece ndo so forjar a separacéo
desses conceitos, mas também produzir uma distancia surreal entre eles, levando a

frustracdo o trabalho de professores e estudantes que desejam e/ou precisam
emancipar sua atuagdo pedagogica. (FRIZZO, 2008, p. 2).

Desse modo, entendemos o trabalho pedagdgico como categoria que engloba uma
estrutura coletiva da escola para a educacdo, que é composta por gestores, funcionarios,
pedagogos e professores associados aos recursos materiais que estao a disposicao da educacao.

No discurso dos professores podemos identificar o conceito do trabalho pedagdgico
quando o professor 4 atribui a Educacdo Fisica Escolar o sentido de corpo na escola e que,
sendo um corpo completo, o aluno tem direito ao acesso aos produtos culturalmente produzidos
pela sociedade. Assim, cabe a Educacédo Fisica oferecer essas possibilidades de acesso.

Ja o professor 6, que também incluimos nessa categoria, faz essa relacdo com ressalvas,
pois expde que mesmo fazendo parte do curriculo e contendo seus proprios saberes, a Educacéo
Fisica é uma disciplina que esta a margem dos demais conhecimentos explorados pela escola.

[...] os professores, eles pra punirem os alunos, eles querem tirar aula, eles pedem pra
gente pra se o aluno falta e eles tem obrigacdo de aplicar aquela prova naquela semana
[...] na aula de Educacéo Fisica [...] os outros professores, eles ndo tem consciéncia
do nosso trabalho, a coordenagdo tem, a dire¢do tem, mas os outros professores eles
nem sabem muito bem como funciona a Educacdo Fisica ou para que serve.
(PROFESSOR 6, 2017).

O discurso parece revelar que a Educacdo Fisica ainda é tida a margem dos demais
conteudos escolares, por uma deficiéncia do trabalho pedagogico desenvolvido na escola. Ao
professor da disciplina ndo é suficiente que a equipe gestora conheca a Educacgdo Fisica, €

preciso que toda a comunidade escolar entenda o que ela é e qual o sentido de té-la dentre os

componentes curriculares.
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Darido (2012) considera a necessidade de trabalhar novas formas de aprender e ensinar
na escola, apontando para a aproximacao das varias linguagens, o que possibilita aos estudantes
uma compreensao maior dos conhecimentos e a aplicacao destes a realidade concreta.

Tal apontamento caracteriza o trabalho pedagogico em seu sentido mais amplo, uma
necessidade latente de aproximacao entre as disciplinas e os atores escolares com o propdsito
de potencializar a apropriacdo do conhecimento pelos alunos.

Nesse ponto, de acordo com o discurso dos professores, percebe-se que o professor de
Educacao Fisica se ressente de sua marginalidade na escola, de ter seus contetdos relegados ao
segundo plano dos conhecimentos cientificos e busca pela legitimacéo dos saberes de sua area
enquanto componente pedagdgico.

Bracht (1989) afirma que a Educacéo Fisica, em funcdo de suas caracteristicas de trabalho
com o movimento humano, pode contribuir com 0s objetivos da escola que transcendem a
especificidade da disciplina, contanto que ndo negligencie os fatores historico-culturais e as
contradi¢des que estdo presentes nos contedos.

E neste sentido, uma teoria pedagdgica da Educacéo Fisica, para além da consideracao
do aspecto histérico-cultural concreto ou de como o movimento se apresenta
culturalmente, ndo pode renunciar a uma analise antropoldgica do fenémeno da
ludomotricidade humana, pois para além das caracteristicas e cédigos que os
movimentos corporais e 0s jogos assumem a partir da sua contextualizagao historico-
cultural, parece-me impossivel negar seu carater universal e constituinte da natureza
humana. (BRACHT, 1989, p. 17).

Desse modo, compreendemos a necessidade que o professor de Educacao Fisica tem de
se sentir pertencente ao espaco escolar, como sujeito ativo na formacdo dos alunos, e mais, de
ser visto assim pelas demais personagens deste processo.

Como podemos perceber, 0 embate ideoldgico no campo da Educacéo Fisica Escolar faz
parte de um contexto historico produzido socialmente. Vem do fato de a disciplina estar muito
relacionada as questbes do desenvolvimento motor e do rendimento esportivo, como ja
dissemos, e estar arraigada no imaginario social escolar no contexto do trabalho pedagdgico

como um todo.

3.3.1.2 Escola de Tempo Integral 2

A segunda escola pesquisada contou com a participacdo de quatro professores, dos quais

analisamos todos os discursos. A seguir, a chave de analise 2.
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Figura 5 - Chave de Analise 2
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Fonte: Organizado pela autora, 2017.

De acordo com o que vimos no discurso de alguns professores da primeira escola, aqui é
predominante o olhar para a Educacdo Fisica Escolar como parte de um trabalho pedagdgico
gue é muito mais complexo do que a pratica pedagogica, ja que essa pratica fica no
entendimento de trabalho do professor, enquanto no trabalho pedagdgico se inserem outras
partes e personagens da estrutura escolar.

Sobre isso Frizzo (2008) afirma que reduzir todo o trabalho pedagdgico a uma préatica
apenas é reduzir todo o contexto escolar de atividades humanas, intelectuais e praticas,
dissociando teoria e prética.

Talvez, por motivos como esse, 0 discurso do trabalho esteja tdo presente na fala dos
professores de Educacéo Fisica, pois carregam em sua histéria curricular e da escola formal um
contexto de dicotomia, de trabalho separado, a parte das demais disciplinas escolares,
caracterizando um saber adjacente para os outros saberes, sendo visto pelas demais personagens
da escola como uma atividade de ‘nao estudo’.

Mas a gente sempre fica pedindo pra olhar a crianga de maneira integral, mesmo
porqué a Educacédo Fisica ta aqui e esta fazendo um 6timo trabalho e a gente colhe
muitos bons frutos e ai assim... a gente sempre fica pedindo pra, pra olhar pra gente,
que a gente t& fazendo, pra gente trabalhar, pra a gente... gostaria de conseguir planejar

junto, pra gente falar a mesma lingua pra né... inserir a crianga num contexto
interdisciplinar mas enfim estamos engatinhando [...]. (PROFESSOR 1b, 2017).
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No excerto acima vemos a fala de um dos professores que demonstra 0 que parece sentir
no contexto do trabalho pedagdgico, ndo vendo-se pertencente a esse trabalho e estando a
margem da escola no sentido das atividades de estudo.

Esse esforco que o professor de Educacéo Fisica faz para se inserir e legitimar sua pratica
no contexto do trabalho pedagdgico ndo é uma situacdo nova, essa busca por legitimacao vem
desde o inicio da presenca da disciplina na escola.

Em estudo acerca da Educacéo Fisica e dos sistemas de ensino, Herold Junior e Leonel
(2010) expbem essa situacdo desde os pensadores modernos até a atualidade, afirmando que a
disciplina sempre esteve relacionada aos aspectos motores e higiénicos, uma relacéo estreita
apenas com a educacdo corporal, endossando uma realidade repressora e instrumentalizadora
de seus contetdos.

Os autores também reafirmam o esforco dos professores de Educacdo Fisica, desde o
inicio do século XX em legitimar a Educacdo Fisica Escolar e suas préaticas sociais e
pedagogicas amplas e integrais.

A énfase sera o esfor¢o que os educadores preocupados com a Educagdo Fisica faziam
para justificar ‘socialmente’ a disciplina escolar que pedagogizaria a educagdo
corporal, condicionando a solu¢do dos problemas sociais com a pratica ‘educativa’
das atividades corporais. (HEROLD JUNIOR; LEONEL, 2010, p. 44).

Deste modo, percebemos que mesmo a tentativa de legitimar a Educacao Fisica Escolar
a colocou num patamar de exercicio fisico, ainda que realizado com carater pedagdgico, cujo
fim seria a educacao corporal que, para os autores, atendem os fins conservadores e econdmicos
da sociedade capitalista.

Percebe-se que o discurso do professor parece revelar um entendimento da Educacao
Fisica como um contetdo com saberes proprios, que proporciona o desenvolvimento integral
dos alunos, mas que ndo esta inserido no cotidiano da escola com essa mesma Vvisao.

Nesse mesmo sentido, o professor 3b afirma que a Educacgdo Fisica no eixo integrador
ndo tem tempo para explorar os elementos da cultura corporal de maneira ampla, porque sofre
cobrancas do sistema educacional quanto a aprendizagem do aluno, ou seja, o aluno tem que
ser avaliado como em qualquer outra disciplina, por meio de provas escritas e avaliagdes
numericas.

Esta é uma critica premente na fala dos professores, pois acreditam que sendo uma
disciplina peculiar em sua pratica e em seus contedos, os alunos deveriam ser avaliados por

outros meios — expressao corporal, linguagem, evolucdo, entre outros. Se a Educacgédo Fisica
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ndo é vista pelo sistema educacional em sua integralidade é porque ainda ndao ocupa seu lugar
de direito na educacédo formal.

Questionamo-nos se uma Educacdo Fisica Escolar situada a margem dos saberes
escolares pode, de fato, possibilitar a formacéo integral dos alunos participantes do processo
ensino-aprendizagem. Dizemos isso porque, de acordo com Lavoura e Martins (2016), uma
disciplina que ndo estd em perfeita sintonia com os projetos escolares ndo tem condicdes de

contribuir na apropriacdo dos conhecimentos cientificos pelos alunos.

A condicdo fundamental para a Educacéo Fisica contribuir para o desenvolvimento
do psiquismo humano identificado com a formacéo de comportamentos complexos
culturalmente instituidos depende da organizacdo desta atividade de ensino [...] de
maneira tal que seu objeto de estudo possa reproduzir em pensamento as formas mais
desenvolvidas das atividades da cultura corporal [...]. (LAVOURA; MARTINS, 2016,

p. 2).
O que se revela nos discursos desses professores esta relacionado ao contexto de insercao
da Educacdo Fisica como atividade pedagdgica na escola, e toda sua luta permanente pela
legitimacdo do seu espaco enquanto atividade constituida de saberes proprios e formadores de

individuos omnilaterais, para o exercicio de transformacao e superacéo da sociedade vigente.

3.3.1.3 Entrelacando os discursos acerca da Educacao Fisica Escolar

Em estudo sobre a constituicdo do professor, Urt (2012) afirma que para a educacédo ha
uma necessidade de formar cidaddos complexos, capacitados a se expressar por meio de
contradicOes e diversidades do mundo do trabalho. Contudo, a autora afirma que a escola ndo
pode estar a mercé dessas necessidades sociais hegemonicas, vindo a ser ela mesma um
exercicio de contradicdo para a formacdo humana.

E necesséario considerar todas as formas de educacio dentro da escola e ndo estabelecer
um conceito hierarquico entre as disciplinas, atribuindo-lhes maiores ou menores valores
enquanto conhecimento. “E preciso entender que as mudangas sb ocorrem se houver
rompimento de conceitos cristalizados para que as outras concepgdes possam ser apropriadas”
(URT, 2012, p. 31).

Nesse contexto, professores de Educacdo Fisica, por meio da atividade docente, também
precisam reafirmar os aspectos educativos e formativos de seus contetdos escolares, pois, como
vimos nos discursos, hd uma contradi¢do entre o que existe e 0 que se espera para a Educacgéo

Fisica Escolar.
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Os professores anseiam por seu espaco dentro do trabalho pedagdgico, ao mesmo tempo
em que o Professor 2, da ETI 1, afirma que a pratica pedagogica de ‘alguns’ professores de
Educacao Fisica também é constituida por aspectos negativos e fossilizados no comportamento
docente.

Esses discursos revelam uma necessidade latente de mudanca na Educacéo Fisica num
contexto microgenético, que relacione o processo do fazer Educacdo Fisica na escola, desde a
formacéo inicial dos professores de Educacédo Fisica até a formacdo continuada de todos os
atores da educacdo escolar, pois essa ndo é uma questdo a ser desenvolvida apenas pelos
proprios profissionais da &rea, mas por todos da area da educacdo e, ainda mais, por toda a
sociedade.

Conforme Urt (2012),

O significado do trabalho do professor é formado pelo seu objetivo de ensinar, tendo
como finalidade a apropriagao do conhecimento pelo aluno, consciente das condigdes
reais e objetivas do processo ensino-aprendizagem. Pensando no sentido subjetivo do
trabalho docente, é preciso estar atento ao que motiva e ao que incita o trabalho do
professor, ou seja, qual é o sentido pessoal da atividade para o professor. A unidade
bésica do trabalho docente seria 0 sentido que tem para o professor as a¢fes que ele
realiza em seu trabalho. Quando o sentido pessoal do trabalho do professor separa-se
do significado dado socialmente pode considerar-se que esse trabalho é alienado e
pode descaracterizar a pratica educativa escolar. (URT, 2012, p. 32).

A afirmacéo acima expressa o0 que pensamos do discurso dos professores e 0 sentido que
atribuimos a eles, porque a auséncia da legitimidade de seus conteudos, a necessidade de estar
constantemente brigando por um espaco educacional a que ja tem direito ocasiona essa falta de
identidade com a disciplina.

Vigotski (2003) afirma que o objetivo da educacao escolar deve ir além de apenas instruir
0s sujeitos para adapta-los ao meio. A ideia da educacdo formal é formar sujeitos capazes de
superar esse meio. Assim, o trabalho pedagdgico precisa existir em conjunto para proporcionar
essa formacao transformadora.

Conforme Duarte (2016),

A educacdo, em todas as suas formas e particularmente na forma escolar, precisa
caracterizar-se como uma luta pelo desenvolvimento da concepgdo de mundo dos
individuos. As concepgdes de mundo atualmente hegemdnicas estdo aprisionadas aos
limites da visdo capitalista [...] A educacédo, se comprometida com a perspectiva de
superacao da sociedade capitalista, precisa lutar para a difusdo, as novas geragdes, dos
conhecimentos mais desenvolvidos no campo das ciéncias, das artes e da filosofia,
criando as bases, na consciéncia dos individuos, para que sua visdo de mundo avance
em dire¢do ao materialismo histérico-dialético. (DUARTE, 2016, p. 14).

Ou seja, a Educacdo Fisica estd na escola e tem as mesmas responsabilidades que as

demais disciplinas do curriculo. Logo, deve fazer parte, sem necessitar se legitimar a todo
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instante, do movimento cotidiano da escola que deve caminhar para a formagdo para a tentativa

de transformacéo do homem e da sociedade conforme esté posta.

3.3.2 Olhares para a Escola de Tempo Integral

Em nosso segundo eixo de andlise, exposto no Gréafico 3, procuramos analisar as
concepcdes dos professores acerca das Escolas de Tempo Integral e compreender os olhares

dispensados a essa organizagdo escolar.

Graéfico 3 — Segundo Eixo de Analise

Olhares para a Escola de Tempo Integral

= Recursos materiais e estruturais = Qualidade do tempo

Realidade e utopia Assistencialismo

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

De acordo com o roteiro de entrevista utilizado, neste item pretendemos conhecer a
realidade vivida pelos professores de Educacado Fisica diante da materialidade da ampliacdo da
jornada diaria do aluno na escola. Especificamente, entender o sentido dado pelo professor para

essa ampliacdo e como a mesma tem se efetivado.

3.3.2.1 Escola de Tempo Integral 1

A chave de anélise 3 abaixo mostra as categorias encontradas na ETI 1.

Figura 6 — Chave de Anélise 3
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Fonte: Organizado pela autora, 2017.

A partir da fala dos professores da escola 1 foram identificadas as seguintes categorias
relacionadas a Escola de Tempo Integral: recursos materiais e estruturais, qualidade do tempo,
assistencialismo e realidade e utopia, sendo que esta ultima foi apresentada em apenas um
momento do discurso de um dos professores.

Podemos observar que apesar da ocorréncia de olhares relacionados a politica
assistencial, temos bastante presente a visdo do uso do tempo ampliado de qualidade para a
educacéo desses alunos e a relacéo entre os recursos materiais e estruturais como fundamentais
para 0 bom funcionamento dessas escolas de periodo estendido.

Neste contexto, consideramos iniciar a discussdo pelo que os professores acreditam
refletir a utilizagdo do tempo do aluno na escola com qualidade, e que se compreenda essa
qualidade como tempo pedagdgico gasto com atividades que possam efetivar uma formacéo
integral dos estudantes.

Como afirma Coelho (2009), é importante que a ampliacdo do tempo de escola se
constitua em parametros de alta qualidade em que se possibilite a formacéo completa do aluno
em cidad&o. Tal afirmacéo vai ao encontro do que falam os professores entrevistados quando
expdem o fato de que o aumento do tempo esté diretamente relacionado ao salto qualitativo das
praticas docentes, praticas que seriam inviaveis ou incompletas com o tempo exiguo da escola

regular.

[...] aqui € importante o seu olhar para a crianga, como ele ta participando da aula, eles
escutam, a gente fala das criangas porque, as vezes, 0 que acontece na minha aula néo
acontece na outra [...] a crianga ela reage diferente a um movimento do que a uma aula
parada, de leitura [...]. (PROFESSOR 5, 2017).
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O professor defende a ideia de que 0 aumento da jornada permite uma melhor organizagao
curricular e com isso cria-se condicGes de trabalho eficiente, além de estabelecer vinculos entre
professor e aluno, o que contribui para o direcionamento das atividades no sentido de melhor

aproveitamento deste tempo.

Mais do que numa escola regular, o tempo é usado com qualidade. A qualidade do
ensino € muito melhor, até porque o trabalho nas outras escolas é muito corrido [...].
Nos nossos planos ha essa troca, g gente trabalha com o professor de sala, a gente sabe
a rotina dele. (PROFESSOR 1, 2017).

E importante ressaltar que ndo se trata somente do tempo empreendido, mas das préaticas
relacionadas a esse tempo. A qualidade de um precisa estar intimamente ligada a da outra ou
teremos somente mais horas de funcionamento escolar. E atribuir a0 aumento do tempo o
sentido de qualidade das praticas educativas.

Sperandio e Castro (2012) s&o concisas ao afirmar que numa escola de tempo ampliado
ndo cabe apenas reproduzir as mesmas praticas por mais tempo, é preciso promover novas
oportunidades de aprendizagem aos alunos. Para as autoras é um desafio para os profissionais
da educacdo repensar as praticas recorrentes e inovar em metodologias e estratégias, a fim de
reafirmar essas politicas de ampliacdo do periodo escolar.

Essas praticas estao relacionadas ao que se espera da educacao do aluno, como afirma o
Professor 6 acerca do aluno da escola de tempo integral: “ela sai muito diferente das outras, ela
sai mais critica, com mais vivéncia, ela sai com um repertdrio maior do que em outras escolas”.
A finalidade de investir tempo e recursos financeiros na ampliacdo da jornada deve ser esta, a
melhoria das oportunidades oferecidas aos alunos.

Desse modo, o horario estendido s6 faz sentido se considerarmos a concepcao de
educacdo integral em tempo integral, como o aumento das possibilidades educativas para a
formacao integral do individuo. Ha& que se propiciar nesse tempo extraordinario, atividades que
conduzam o sujeito para a propria emancipacdo e condi¢bes para os professores trabalharem
nessa perspectiva.

Tais condicOes podem ser identificadas em excertos como “a gente trabalha junto”, “o
grupo de Educacao Fisica d4 muito certo”, “todos os profissionais sao comprometidos”, “entao
guando a gente tem dificuldade, tanto a coordenadora quanto a diretora estdo ali,
acompanhando”, retirados das falas dos professores 2, 3 e 4, que mostra que este tempo
ampliado também objetiva um trabalho mais coerente com os preceitos dessa educacéo integral

que se propala.
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Sperandio e Castro (2012) esclarecem que essa integracdo perpassa pelo fato de a escola
ter assumido ao longo dos anos funcbes que ndo lhe cabiam antes, sdo caracteristicas da
condicdo contemporanea da sociedade. Passou a caber a escola tarefas que conduzam o ser
humano a formacdo integral e concreta e que resvalam no trabalho do professor.

A escola é reconhecida pela sociedade como a instituicdo da aprendizagem que nédo
pode prescindir de interagir, dialogar e compartilhar saberes com as outras instituicdes
sociais. O desafio é construir uma nova identidade da escola, incrementando os
tempos e espacos escolares, as dimensdes curriculares, a metodologia e a pratica
pedagdgica. (SPERANDIO; CASTRO, 2012, p. 325).

Neste caso, assim como expOem os professores participantes da pesquisa, cabe
compreender a escola de tempo integral como um espaco predominantemente educativo em
todos 0s seus tempos e atividades: “[...] aqui as criangas tém atividades orientadas o dia todo,
até o parquinho ¢ orientado[...]” (PROFESSOR 3, 2017).

O discurso dos professores revela que mesmo com as dificuldades encontradas, assim
como em qualquer outra escola, é importante utilizar esse tempo para suprir as necessidades
educacionais dos alunos, proporcionando vivéncias e experiéncias ndo s6 maiores, mas
melhores a estes alunos.

Portanto, o que tais discursos revelam é que nao se trata apenas de uma escola de tempo
ampliado, e sim de uma escola de tempos e oportunidades ampliadas, oportunidades claramente
educativas.

Esta concepcdo encontra eco nos estudos realizados por Cavaliere (2007), quando coloca
que a ampliacdo da jornada escolar apenas se justifica se proporciona mudancas na experiéncia

escolar, mudancas em que se aprofundem na funcéo social da escola.

E a construcdo de uma proposta pedagdgica para escolas de tempo integral que
repense as fungdes da instituicdo escolar na sociedade brasileira, que a fortaleca
através de melhores equipamentos, do enriquecimento de suas atividades e das
condicBes adequadas de estudo e trabalho para alunos e professores o que podera
trazer algo de novo e que represente crescimento na qualidade do trabalho educativo.
(CAVALIERE, 2007, p. 1032).

A citacdo acima leva-nos a pensar na relacdo entre a qualidade do tempo e 0s recursos
materiais e estruturais das escolas de tempo integral, nosso segundo eixo de analise, pois, de
acordo com a autora, uma coisa esta ligada a outra, de maneira que ambas precisam coexistir
para que a implementacéo do tempo integral nas escolas tenha sentido.

Essa relacdo entre os recursos materiais e estruturais e 0 aumento da jornada diaria da
escola ja foi evidenciada nesta pesquisa quando discutimos o estado do conhecimento acerca

do tema, sendo um apontamento importante nas discussdes realizadas pelos pesquisadores



135

selecionados. Naquele caso era predominante a queixa quanto a infraestrutura e o investimento
financeiro destinado as escolas de tempo integral — se tratando de uma escola planejada para o
periodo integral o dado se apresenta de maneira contraria.
Nesse ponto, percebemos que os docentes dao grande importancia aos aspectos estruturais
e materiais da escola, considerando-os pontos fundamentais ao bom desenvolvimento do
trabalho pedagdgico desenvolvido. Tal afirmacdo pode ser identificada em diversos momentos
dos discursos dos participantes.
[...] os materiais, a estrutura da escola é totalmente diferente né. Nossas salas todas

tém ar condicionado, a gente tem sala de danga, a gente tem uma quadra boa, a gente
tem bons materiais. A estrutura é muito boa. (PROFESSOR 1, 2017).

Aqui é sensacional [...] desde 0 momento que eu cheguei tinha material, e talvez por
isso a Educacdo Fisica aconteca de modo diferente [...]. (PROFESSOR 2, 2017).

Contudo, assim como ha discursos que identificam essa realidade estrutural como
fundamental ao bom desenvolvimento do trabalho docente, hd também o outro lado desta
realidade, em que os professores identificam a falta de interesse da gestdo em continuar
investindo nessa escola.

Eu acho que é falta de interesse do governo [...] como ja foi uma escola referéncia [...]
o dinheiro da manutencdo, além dele ter baixado drasticamente, ndo tem interesse [...]
porque é uma escola muito cara né, e ndo da acesso a tantos estudantes quanto as
regulares ddo. (PROFESSOR 4, 2017).

Sdo discursos divergentes que mostram duas realidades coexistentes numa mesma escola:
ainda que seja uma escola de estrutura fisica formidavel, quando comparada as demais escolas
publicas, ainda é uma escola que sofre com a escassez de recursos e investimentos.

Tais discursos revelam o que se espera das escolas publicas, que atendam as expectativas
sociais e os interesses das classes dominantes, dispensando o menor custo-beneficio possivel.
Ou seja, passado o frisson da implantacdo dessas escolas, satisfeitas as necessidades imediatas
da populagéo, de uma escola maior e melhor, ela pode retornar ao mesmo ponto de interesse
das escolas regulares, ainda que continue funcionando em periodo estendido.

Cabe lembrar ainda, como afirma Cavaliere (2007), que o tempo de escola esta ligado as
circunstancias historicas e locais das sociedades em que se inserem, e correspondem
significativamente aos interesses das forcas que atuam sobre a escola.

Essas forcas tem as mais diversas naturezas e origens, tais como o tipo de cultura
familiar predominante, o tipo de visdo acerca da formagdo geral da crianca e do

adolescente, o tipo de associacdo entre educagdo escolar e politicas publicas de
assisténcia social ou de preparacdo para o trabalho. (CAVALIERE, 2007, p. 1018).



136

Partindo deste principio, Monlevade (2012) defende a ideia de que seria ideal que todas
as escolas publicas brasileiras funcionassem em periodo integral, contudo reconhece a
impossibilidade de se financiar tal evento em curto prazo, dadas as justificativas do Estado de
que ndo ha recursos para isso.

Essa impossibilidade ndo se refere somente a falta de recursos, mas também a falta de
investimento dos recursos disponiveis no ambito educacional, ja que a escola ‘ndo da retorno
financeiro imediato’ e pode ser considerada apenas como gastos para o poder publico. No caso
da escola de tempo integral, de acordo com a fala do professor, “um gasto que atende metade
da populacéo, se comparado a escola de tempo regular”.

Nesse caso, € necessario refletir acerca do que se pretende ao implantar o turno integral
nas escolas municipais e, passado seu momento inicial, como se pretende manté-lo,
considerando os arranjos necessarios ao bom funcionamento e ao desenvolvimento do tempo
de qualidade para a educacéo e a formacéo dos jovens estudantes.

Dizemos isso porque a estrutura fisica construida para a implantacdo da escola, assim
como 0s demais recursos materiais e também humanos, ndo vai durar para sempre sem que haja
investimento financeiro adequado para manter o que os professores definem como ‘tempo de
qualidade’ da escola.

Como afirma Cavaliere (2007), apenas 0 aumento do tempo de permanéncia do aluno na
escola ndo sera eficiente para a promocédo da educacédo integral. Esse tempo precisa ser bem
investido para que torne-se eficiente na promocdo da formagdo humana, para tanto é necessario
financiar a educacdo em tempo integral de acordo com o que se espera dela.

Reduzir as potencialidades da ampliacdo do tempo de escola a busca de mais
eficiéncia nos resultados escolares ou a adaptacdo as rotinas da vida urbana
contemporanea limita os possiveis sentidos ou significados educacionais inovadores
dessa ampliagdo. Entretanto parece ser evidente que a maior quantidade de tempo néao
determina por si s6, embora possa propiciar, praticas escolares qualitativamente
diferentes. (CAVALIERE, 2007, p. 1017).

Sendo assim, ndo é s6 ampliar o periodo de permanéncia, sem investir em material e
pessoal, para que esse tempo seja empreendido com qualidade. Nem mesmo investir em um
desses pontos e relegar os outros. Para o0 bom funcionamento da escola de tempo integral para
a educacdo integral é necessario que ambas as visdes caminhem juntas e alicercem uma a outra.

Nesse ponto ainda se apresenta a visdo assistencialista da escola de tempo integral que,
mesmo que com menor incidéncia, aparece nos discursos dos professores dessa primeira escola,

e é justo que entre nesse momento da discussdo, pois, de acordo com Cavaliere (2007), as
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configuragdes do tempo de escola refletem os interesses e estéo relacionados as demandas dessa
sociedade e também do Governo que a mantém.

Em outro estudo, Cavaliere (2014) aponta dois pontos fundamentais dos direitos
educacionais da populacdo: a obrigatoriedade do acesso a escola e 0 aumento da jornada diaria
do aluno na escola.

A educacdo escolar dos 4 aos 17 anos tornou-se direito e obrigacdo do Estado e da
sociedade. J& a segunda medida, a despeito de todo um arcabouco legal que vem sendo
construido para seu suporte, ainda permanece dubia quanto ao fato de ser ou ndo um
direito de todos, €, no limite, de vir a ser ou ndo obrigatéria. (CAVALIERE, 2014, p.
1206).

O que a autora discute é se a implantacdo de jornadas escolares integrais é politica
educativa de fato, se atende uma necessidade social de assisténcia ou se ambas nao se encontram
para a superacdo da desigualdade social e educacional brasileira.

Nesse sentido, cabe a compreenséo de Moll e Leclerc (2013) ao discutirem o papel da
educacéo integral na garantia dos direitos sociais:

A varidvel tempo institui-se nessa relacdo como condi¢do de qualidade para a
consolidacédo do direito a educacdo. Mas, para além desse aspecto, o tempo compde o
cenario para a restituicdo de humanidade ao ato de educar, na medida em que mais
tempo, e mais tempo ressignificado, pode ensejar didlogos em que cada um diga de
si, de sua vida e histéria, compondo o0s mosaicos proprios da diversidade,
historicamente silenciados da vida escolar. E, nesse sentido, a educacéo referenciada
nos seus sujeitos podera recuperar o ser humano como referéncia, apontando para

transformacdes societarias que passam inevitavelmente para a escola. (MOLL;
LECLERC, 2013, p. 293).

Contudo, os apontamentos observados nos discursos dos professores revelam a
compreensdo de assisténcia ndo no intuito de superar as divergéncias educativas entre as escolas
publicas e as escolas particulares, mas sim no sentido de manter o aluno sob os cuidados da
escola enquanto os pais se ocupam de suas fungdes cotidianas.

A fala dos professores revela o quanto € imperativo o cuidado com as criangas durante o
periodo escolar, em que pese a compreensédo de que a protecdo do aluno esta posta antes de sua
formacédo, logo proteger na escola vem antes de educar.

[...] a gente t& cuidando da crianga que ta aqui mas elas estdo aprendendo também o

que elas ndo aprendem em casa [...] acho que livre aqui é s6 o recreio, na verdade até
o recreio é dirigido. (PROFESSOR 5, 2017).

[...] aqui é tudo muito dirigido as criancas, elas ndo sdo livres para pensar [...] tem
muito do cuidar, muita preocupagdo com a crianga se machucar, com a higiene, mas
ndo deixa a crianga pensar por conta prépria [...]. (PROFESSOR 6, 2017).
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Nos dois excertos, percebemos duas diferentes visfes dos professores acerca da politica
assistencial da escola de tempo integral. A primeira atribui a escola a funcdo de ensinar aos
alunos aquilo que deveriam aprender com a familia e que, devido a auséncia dessa, seja qual
for o motivo, acaba passando a ser responsabilidade da escola.

A segunda considera o direcionamento excessivo por parte da escola nas atividades dos
alunos. Excessivo pois ndo permite ao aluno agir de maneira autbnoma, lidando com as
consequéncias de suas decisoes.

Consideramos necessario que escola e a familia trabalhem juntas para a formacéao de
sujeitos autbnomos, e essa autonomia ndo vira se tudo for oferecido pronto ao aluno, sem que
precise pensar ou criar oportunidades proprias e bases que orientem as suas acoes.

Conforme afirma Moll (2008), ao organizar uma escola que pensa e propde educagédo
integral € necessario considerar 0s saberes, trajetorias e memdarias tanto dos sujeitos quanto do

grupo com o qual se trabalha.
Trata-se de reaproximar os tempos de vida dos tempos de escola em seu continuum.
Trata-se de avancar na qualificagdo do espaco escolar como espaco de vida, como
espaco de conhecimentos e valores, como espaco no qual a vida transita em sua
complexidade e inteireza. (MOLL, 2008, p. 15).

Deste modo, quando o professor diz que tudo que se faz na escola é dirigido e que ndo ha
momentos de liberdade de pensamento e expressdo dos alunos, pensamos que a escola esta
apenas transmitindo conteidos aos estudantes enquanto os mantém seguros na auséncia da
familia.

E compreensivel pensar que a escola de tempo integral é uma maneira de recuperar as
desigualdades educacionais produzidas ao longo da histéria da educacao brasileira, contudo é
necessario se distanciar dessa visdo protecionista e compensatoria que a escola deve ter para
Servir a esses interesses.

Cavaliere (2014) afirma que uma ampliacdo da jornada escolar desamarrada da ampliacédo
do projeto pedagdgico e focada somente em politicas compensatorias e protetoras € ineficaz
para superar o desafio educacional brasileiro contemporaneo.

A autora expde ainda que essa forma de escola de tempo integral ndo alcangara um salto
qualitativo educacional, além de ndo avancar na autonomia das politicas publicas para a
educacdo. Entende-se, de acordo com a mesma, que a populacdo brasileira espera da escola
mais do que protecdo e cuidados com os alunos, busca a propiciacdo da formacédo educativa
integral, uma nova solugdo pedagdgica a partir das ETIs, que rompa com a viséo generalizada

de escola compensatdria e assistencialista.
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O certo é que a escola apresente condi¢des necessérias para seu funcionamento em turno
ampliado, condicbes que abranjam formacdo da equipe pedagdgica, estrutura fisica, recursos

materiais e didlogo permanente com a familia e a comunidade em geral.
3.3.2.2 Escola de Tempo Integral 2

A seguir, a chave de analise 4 demonstra as categorias oriundas das entrevistas dos

professores da ETI 2.

Figura 7 — Chave de Anélise 4
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Fonte: Organizado pela autora, 2017.
*recursos materiais e estruturais/realidade e utopia

Na segunda escola, a categoria predominante foi a qualidade do tempo. Para o0s
professores dessa unidade quando se fala em escola de tempo integral o tempo deve ser, e é, em
suas concepgdes, usado com vistas a aumentar as possibilidades educativas dos alunos, cujo
fim é um salto qualitativo em sua educacéo escolar.

A fala dos professores mostra que o tempo, se bem utilizado, € um recurso valioso para a
formagéo dos individuos atendidos pela escola. Contudo, é ressaltado que ha a necessidade de
se olhar o curriculo da escola de maneira integrada e o aluno como um sujeito integral, a fim

de entender que todo o conhecimento apropriado por ele concorre para sua ampla formagao.
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Na perspectiva da troca de saberes e experiéncias, o discurso revela que os alunos
realizam trocas de conhecimento entre as disciplinas, no sentido de que o que se aprende no
contexto da Educacdo Fisica encontra o que é posto nas demais disciplinas. Os professores
afirmam que os alunos associam o que aprendem na Educacgdo Fisica com os conteudos das
demais disciplinas.

No intuito de auxiliar os alunos no processo de ensino e aprendizagem com as demais
areas do conhecimento, o discurso do professor atribui sentido importante de participacédo da
disciplina nesse processo, contudo identificamos na fala uma visao inconsistente do que é e do
que deveria ser a Educacdo Fisica. Por exemplo, “[...]Jainda a gestdo tem uma visao funcionalista
da Educacdo Fisica né, ou é pra passar o tempo ou é uma atividade que vai favorecer a
aprendizagem do aluno na sala de aula [...]” (PROFESSOR 4b, 2017).

A fala do professor, nesse caso, parece demonstrar que a visdo que a escola tem das
praticas da Educacéo Fisica e suas relacfes com as demais disciplinas € que a primeira sirva de
suporte para o aprendizado das demais, excluindo seu conhecimento cientifico préprio.

Cavaliere (2007) concorda que, associado ao tempo ampliado, as escolas precisam
preparar-se para a formacdo integral dos alunos, e isso ndo sera possivel se o ensino for
segmentado e dicotbmico. Sobre essa formacao integral do individuo para a vida em sociedade
a autora afirma que,

[...] o tempo integral pode ser um grande aliado, desde que as instituicGes tenham as
condigBes necessarias para que em seu interior ocorram experiéncias de
compartilhamento e reflexdo. Para isso, alem das defini¢8es curriculares compativeis,
toda uma infra-estrutura precisa ser preparada do ponto de vista de espacos, dos
profissionais e da organizac¢éo do tempo. (CAVALIERE, 2007, p. 1022-1023).

A autora ainda define que numa escola de tempo integral as atividades rotineiras dos
alunos ndo podem ser esvaziadas e aligeiradas, como € o caso das escolas de periodo regular.
Essas atividades — artes, cultura, lazer, higiene, tecnologias — devem ser dirigidas para que suas
vivéncias tornem os individuos sujeitos completos.

Nesse ponto concordamos com o que os professores entrevistados expdem: ndo sera
possivel formar cidaddos por inteiro se a escola e o sistema educacional continuarem
enxergando-os de maneira segmentada.

[...] é visivel sabe, a diferenca que faz o trabalho, que é possivel, s6 que o sistema
precisa conseguir enxergar 0 aluno de uma maneira mais ampla, de uma maneira mais
integral, porque ndo enxerga. (Professor 1b)

[...] com o passar do tempo, muito do que foi proposto no inicio se perdeu, entéo fica

muito tempo sentado, muito tempo fazendo as atividades pra cumprir com o que o
sistema cobra, porque a cobranca na escola é grande. (PROFESSOR 4b, 2017).
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Essa € uma colocag&o recorrente nos discursos dos professores: a ampliacdo do tempo
desassociada de uma compreensdo dos individuos em suas variadas dimensdes pelos sistemas
de ensino. O Estado ampliou a jornada diaria do aluno na escola, mas permanece enxergando-
0 e avaliando-o da mesma maneira.

Desse modo, entendemos porque também aparecem no discurso dos professores, tanto na
primeira escola quanto nesta segunda, colocagdes que expressam o descontentamento com a
realidade das escolas, considerando a visdo utdpica que se tinha delas. Ainda que realidade e
utopia ndo caracterizem um eixo concreto de analise, € um dado que aparece na fala dos
professores e expressa essa realidade incompleta ou inconteste das escolas de tempo integral.

Nesse sentido, o discurso do professor revela a rigidez com que se conduz a rotina diaria
dos alunos nessas escolas, o que nos faz questionar qual o sentido de uma educacdo ampliada e
em tempo integral se ndo permite aos alunos o pensamento livre e ndo 0s encaminha para a
emancipacao e a transformacdo social?

Além disso, esses discursos expressam o choque de realidade vivido pelos professores
com o sistema rigido seguido pela escola, classificando os sistemas de ensino como
ultrapassados, e compactuando com antigas praticas educacionais que pouco inovam ou deixam

inovar.

3.3.2.3 Entrelacando os discursos acerca da Escola de Tempo Integral

De acordo com Moll e Leclerc (2013) construir educacdo escolar em tempo integral
perpassa pelo entendimento de um projeto societario democratico de educacdo, que inclua e se

desvencilhe de velhos estere6tipos socioeducacionais.

A escola publica, democratica, de qualidade e para todos e todas, devera
necessariamente também ser a escola de tempo integral, portanto ha que se religar
essas lutas, tanto para seus estudantes quanto para seus professores, afirmando-se
como condicdo para 0 acesso e o desenvolvimento sistemético dos saberes, valores e
habilidades necessarios a inser¢do digna na sociedade em que vivemos. Em uma
relagdo dialética na qual escola e sociedade interpenetram-se e interinfluenciam-se, as
mudancas em uma dependem e potencializam as mudangas da outra. (MOLL;
LECLERC, 2013, p. 298).

Assim como vimos que a categoria que mais se aproxima nas duas escolas é aquela que
se refere & qualidade do tempo, ainda que em ambas as instituicdes sejam feitas consideracfes

acerca dos recursos materiais e estruturais e das diferencas entre a realidade e a utopia em torno
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dessas escolas, podemos considerar que essa qualidade responde aos anseios da sociedade por
condigdes mais justas de aprender.

Tal apontamento coaduna com a afirmacéo de Moll (2008) quando diz que o debate em
torno da educacdo integral em tempo integral s6 tem sentido na possibilidade da reinvencgéo das
praticas educativas escolares, de tornar maleavel o tempo e de inter-relacionar os campos do
conhecimento.

Posto isso, € importante considerar que essas escolas partem de principios muito
parecidos e sdo geridas pelo mesmo sistema de ensino, talvez por essa razédo se deva a condicao
de proximidade de pensamentos entre seus professores. S&o pontos de convergéncia, tanto
positivos quanto negativos, acerca dos sentidos que os profissionais atribuem as duas escolas.

Essa concepcao que se faz do ambiente de trabalho, embora muito parecidas, sdo distintas
e pode estar relacionada a prépria ideia da constituicdo do individuo em seu ambiente de
trabalho, no caso o professor.

Morettini e Urt (2008) afirmam que é no cotidiano que o professor constréi suas
concepcdes, elaboradas nos distintos ambientes educativos que frequenta. E assim como se
constitui professor e humano, acreditamos que o individuo constitui suas concepcdes acerca do
mundo que o cerca, evidenciando que essas concepgdes podem estar em constante mudanga,
pois, assim como o0 homem, suas ideias ndo podem ser consideradas terminadas.

Cada homem ¢ Unico, tanto genética como culturalmente e vai se submeter a toda
sorte de influéncias sociais. Serd dependente, portanto, das oportunidades de
Educacgdo ao longo da vida e das experiéncias que realizar. A constituicdo desse
sujeito no mundo é assim gerada por uma complexa rede de relagdes humanas — o que
0s homens construiram, todos os acontecimentos de que forma agentes, numa
sequéncia de experiéncias que se somam no decorrer de sua histéria [...].
(MORETTINI; URT, 2008, p. 2).

Esse excerto mostra que as concepcdes formadas pelos homens estdo relacionadas as suas
vivéncias e também ao que dispdem em termos historicos e sociais. 1sso torna compreensivel
porque a estrutura fisica da escola é relevante para os professores de Educacéo Fisica ou porque
a qualidade do tempo empreendido na educacdo é determinante em seus discursos.

Quando consideramos o contexto historico da Educagéo Fisica na educacdo brasileira,
sua inserc¢éo e legitimacdo, conforme ja discutimos nesse texto, percebemos que as concepcoes
de escola de tempo integral formadas pelos participantes da pesquisa estdo ligadas a ideia que
se faz da disciplina no contexto das escolas de tempo regular, isto €, aqui os professores
acreditam que o tempo empreendido € utilizado com qualidade, visando a formacgédo completa
dos alunos. Isso pode ocorrer porque o tempo dispensado a essa disciplina na escola de tempo
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parcial é considerado curto e quase ndo é possivel passar 0s conteidos exigidos pelo sistema
educacional.

No contexto dos recursos materiais e estruturais dessas escolas, a comparacao feita pelo
professor € a mesma: nas demais escolas os professores de Educacéo Fisica precisam dividir 0s
espacos (quadras, patios, brinquedotecas) com outros professores e adaptarem-se ao material
disponivel. Logo, ndo € de se admirar que o professor se deslumbre com uma escola que oferece
salas especificas para atividades diversas e materiais necessarios ao bom desenvolvimento de
suas atividades.

Concordamos com Morettini e Urt (2008) quando afirmam que cultura e subjetividade
sdo criagfes humanas e, nesse sentido, a constituicdo do sujeito, no caso dessa pesquisa das
ideias dos sujeitos, ocorre de acordo com os movimentos que faz em dire¢do aos desafios
impostos pelo mundo, envolvendo acbes e relacbes em momentos de diferenciacdo e
aproximagcao para sua consciéncia.

Nestes termos, incorpora-se ao discurso do professor uma necessidade latente de
concepcdes relacionadas a educacéo integral dos sujeitos num contexto mais amplo da escola e
da sociedade, e ndo agarrado apenas a apropriacdes do conhecimento da cultura corporal. O
professor precisa fazer parte da constituicdo da escola como um espaco de educacdo em tempo
integral e expandir suas ideias de escola de tempo integral, pois cabe dizer que a educagdo em
tempo integral ndo ocorre somente no tempo escolar.

E preciso que a escola utilize o tempo para oportunizar atividades educativas mais
abrangentes do que as tradicionalmente ofertadas, mas é necessario que o professor faca parte
desse movimento de educacdo integral em tempo integral e, sobretudo, o compreenda além dos
préprios contetidos e objetos de ensino da escola.

3.3.3 Olhares para as Atividades Curriculares Complementares de Educacéo Fisica

Em nosso ultimo eixo de analise buscamos compreender os sentidos que os professores
atribuem as ACCs de Educacgdo Fisica e qual o papel dessas atividades nas ETIs. Nas duas
escolas encontramos duas categorias, conforme exposto no grafico abaixo, entretanto a

categoria ‘Esporte’ foi exclusiva da ETT 1.
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Grafico 4 - Olhares para as Atividades Curriculares Complementares
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Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Nesse contexto ha ainda diferentes visdes associadas ao que os professores entendem por
formacdo e esporte, lembrando que essa formacdo se refere a formacdo dos alunos como
sujeitos completos na perspectiva da educacdo integral.

No contexto da formagdo humana foi atribuido o sentido de experiéncia cultural, atividade
de estudo, autonomia e interacdo social, enquanto no contexto do esporte 0s sentidos atribuidos
sdo de vivéncia ou experiéncia esportiva, no sentido de experimentar o elemento cultural,

rendimento e selecdo.

3.3.3.1 Escola de Tempo Integral 1

Na primeira escola as duas categorias foram identificadas e, dada a maior incidéncia,

comecaremos por discutir as questdes relacionadas a formacdo humana.

Figura 8 - Chave de Analise 5
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Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Quando se discute a Educacdo Fisica como atividade de estudo ndo é raro se deparar
como visdes distorcidas da disciplina, atribuindo-lhe sentido de atividade extracurricular ou
atividade que ndo se articule a formacédo dos alunos. Com as ACCs estudadas a situacdo ndo é
diferente, e é o que revela a fala dos professores entrevistados.

Nos relatos dos professores identificamos que a ACC nao funciona como uma atividade
fundamentada em si mesma, e sim como um suporte as atividades programadas pelas demais
disciplinas. E como se seus contetidos ndo tivessem um fim estabelecido para possibilitar a
formacéo dos sujeitos, ao contrario, a ACC é tida ou como um estepe para alcancar os objetivos
das demais disciplinas ou como momentos de descontracdo a fim de tornar o periodo estendido
da escola menos cansativo e mais proveitoso.

Ainda assim o discurso dos professores é pouco esclarecedor nesse sentido, pois 0s
mesmos também trabalham com essas concepc¢es fossilizadas da Educacdo Fisica na escola.
Ainda que haja uma discussdo sobre ser ou ndo esse seu papel no curriculo, o professor acaba
por atuar na conformacéo dessas concepcaes.

Podemos exemplificar tais concepgdes por meio da fala do Professor 1, que expressa:
“nas nossas reunides, assim, 0s pais vém conversar com a gente, até os professores mesmo
falam que nossa aluna melhorou bastante o raciocinio logico depois que ela entrou no xadrez

(por exemplo), melhorou bastante a concentracdo, agora esta prestando mais atengao”.
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Né&o estamos afirmando que a Educacéo Fisica, no caso suas ACCs, ndo possa trabalhar
em conjunto com as demais disciplinas, sendo caminhariamos no sentido contréario do que
defendemos ao longo desta pesquisa acerca da integracdo curricular e da articulacdo do trabalho
docente, contudo ndo pode ser esta a visdo principal e/ou primeira do componente curricular na
escola, principalmente partindo dos professores da area.

Mesmo que a ACC de Educacdo Fisica trabalhe no preenchimento da carga horaria
ampliada, com o objetivo de proporcionar melhoria nas condi¢des de aprendizagem das demais
disciplinas, ndo representando um conhecimento cientifico em si, ainda assim tem seu espaco
garantido nessa escola e transmite a sensacao de estabilidade para alguns professores da &rea.

Nesse sentido, cabe a afirmacao de Santos e Lavoura (2015), que expdem que a atividade
escolar, em qualquer contexto, deve ser predominantemente humanizadora, cumprindo a fungéo
de sistematizar e socializar o conhecimento, desenvolvendo uma atividade educativa centrada
na apropriacdo dos contetidos. Conteldos que se inserem os elementos da cultura corporal
esquematizados na Educacdo Fisica, logo reafirma-se sua funcdo educadora.

Ha ainda outro olhar nesse sentido, que expde que a ACC néo se integra, de fato, ao
curriculo escolar ou mesmo ao nucleo integrador da Educacdo Fisica, partindo do principio de
que as atividades desenvolvidas em carater complementar em nada se relacionam com as
desenvolvidas em seu carter integrador.

O Professor 5, por exemplo, afirma que sé&o atividades diferentes, mesmo porque séo
turmas diferentes, e se a ACC é de determinado elemento ndo tem como inserir tarefas
relacionadas ao que esta sendo desenvolvido no ambiente de aprendizagem integrador, pois ndo
se relacionam. O professor acredita que ndo tem um vinculo entre as atividades, e ndo é preciso
ter, ja que sdo, em sua génese, atividades diferentes: “[...] que nem se eu estiver trabalhando no
integrador brincadeiras e ritmo, tem aula de futsal no ACC e ndo vai entrar, cada esporte tem o
seu objetivo” (PROFESSOR 5, 2017).

E nesse contexto que afirmamos que o proprio professor, que nio se vé pertencente a essa
escola, como expusemos em nosso primeiro eixo de analise, se conforma com as condicdes
postas a Educacdo Fisica, tanto em seu ndcleo integrador quanto complementar, e ndo é uma
critica ao professor, € uma constatacdo dos preceitos enraizados pela area e pelos profissionais.

Diante do exposto faz-se necessario um aprofundamento teorico acerca do trabalho com
Educacao Fisica, seus parametros e objetivos, conforme afirmam Costa et al (2016), além de
compreender a real atuagdo complementar das atividades desenvolvidas no contexto das ACCs.

Como afirmam Coelho e Mauricio (2016) acerca da diversidade de atividades oferecidas

em escolas de tempo integral, € importante que se relnam atividades que envolvam
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conhecimentos universais e historicamente construidos, que incluam os alunos no contexto da
sociedade em que vivem, que possibilitem o acesso a toda atividade humana que essa cultura
construiu, e que, sobretudo, se complementem entre si.

Em seguida trazemos a visao que os professores tém da formacéo tanto como experiéncia
cultural quanto como interagdo social, aspectos que se aproximam bastante, de acordo com a
fala dos participantes.

Acerca da experiéncia cultural os discursos revelam que os professores percebem as
ACCs como uma oportunidade para que os alunos vivenciem os elementos da cultura corporal,
elementos que ndo experimentariam, dadas as condigdes sociais desses alunos. Oportunidades
que séo negadas aos alunos das mesmas classes sociais que frequentam as institui¢des escolares
de tempo regular.

Eu acho isso maravilhoso e é que se tem priorizado no sistema particular. [...] a
crianca, ela estuda o tempo todo, mas ela tem aula de futsal, as aulas de artes tém
cinema, pintura [...] entdo eles tém umas coisas a mais. E muita coisa. Onde que iria
ter essa realidade no municipio. Néo ia ver. (PROFESSOR 2, 2017).

Além disso, conforme afirma o Professor 4, ndo se trata apenas de experimentar algo
novo, e sim aprofundar-se no conhecimento desse novo elemento cultural que esta inserido nos
contetdos escolares na forma de atividade complementar. Ou seja, é diferente dos momentos
da escola regular, em que se apresentam determinadas praticas corporais mas ndo ha tempo
disponivel para vivé-las de fato.

Os professores fazem um paralelo entre o sistema publico e privado de ensino, em que o
segundo frequentemente oferece uma gama maior de atividades consideradas extracurriculares,
além de, devido as condicBes socioecondmicas, 0s alunos do sistema privado poderem ter essas
experiéncias fora da escola.

Nesse sentido, concordamos com Machado (2012) no que se refere as experiéncias
possibilitadas pelo aumento do tempo de permanéncia dos alunos na escola. Ainda que nédo
acontecam por si sO, de maneira espontanea, a ampliacdo da jornada favorece novas préaticas
acompanhadas de novas oportunidades e vivéncias.

Nesse mesmo contexto, os professores associam as experiéncias a possibilidade de
interacdo social entre os alunos, coisa que ndo é plenamente possivel no contexto das salas de
aula. Os professores afirmam que ndo ha separacéo dos alunos em salas de aula e no momento
da ACC ha uma diversificacdo entre as turmas.

Na ETI 1, a ultima associacao feita com a formacdo humana e as ACCs foi a condi¢do

para o desenvolvimento da autonomia desses alunos, identificada pelos professores na condi¢éo
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de escolha e permanéncia em determinada atividade. O discurso do professor, nesse sentido,
esta sempre apoiado nesse preceito: “ele (0 aluno) vai escolher uma oficina, os professores vao
falar quais tém e ele vai ter que escolher. E eu acho que isso ajuda no processo de autonomia
deles” (PROFESSOR 4, 2017).

No contexto do esporte nas ACCs, identificamos visdes relacionadas a vivéncia esportiva,
0 que muito se assemelha & concepcéo de experiéncia cultural da categoria anterior, contudo 0s
professores s@o claros ao relacionarem essas experiéncias a elementos do esporte, tais como 0s
Jogos em equipes e as competicdes extraescolares. Encontramos visdes que se aproximam do
esporte de rendimento e da sele¢do dos individuos no contexto das ACCs.

De acordo com Taffarel (2009, p. 73) abordar o esporte educacional gira em torno das
contradi¢BGes expressas entre o desporto e a instituicdo educacional e recai no contexto de
articular os interesses por baixo desses esportes, sejam eles econdmicos, politicos ou
educacionais. Conforme afirma a autora, “Olhar o desporto isolado, fora do contexto de inter-
relacOes, é atribuir-lhe uma autonomia inexistente”.

N&o surpreende que o olhar para o esporte seja multifacetado, ainda que as falas dos
professores revelem um carater dubio do que seja ou do que pretende ser esse esporte
educacional ou da escola.

Nesse sentido, o discurso do professor revela a condigdo de n&o poder separar,
precisamente, até onde vai o carater educativo, seletivo ou competitivo do esporte. Quando
dizemos competitivo compreenda-se o carater de rendimento do desporto: “a gente temos ACC
de futsal que a gente ndo pode separar 0 aluno bom do aluno ruim” (PROFESSOR 2, 2017).

A fala do professor ja revela um carater de exclusdo entre os alunos, que se baseia em
suas habilidades especificas para o desenvolvimento do futsal enquanto esporte de rendimento
e ndo enquanto meio de socializacdo e experiéncia educacional.

Ainda que o professor afirme a impossibilidade de preterir alunos em funcéo de outros, o
pensamento revela que tal condigdo esté arraigada no fazer pedagdgico do esporte. O aluno tem
autonomia para participar dessas atividades, se Ihe interessar, e o professor ou qualquer outro
agente da escola ndo pode impedi-lo, mas ainda assim ele pode néo ser considerado apto para
0 esporte.

No mesmo discurso o professor expde que em situacbes de competicdo os alunos sao
selecionados para um time principal que representa a escola. O professor justifica que tal
situacdo é necesséria, porque “a gente nasce competindo”, mas nesse caso se trata de um

momento esportivo em si e nem todos sdo apropriados. “Infelizmente, N0 campeonato a gente
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precisa selecionar porque tem as inscri¢fes. Ali € um momento esportivo realmente. E a gente
trabalha porque é... a gente nasce competindo, né?” (PROFESSOR 2, 2017).

Do mesmo modo, o Professor 3 justifica o trabalho realizado em niveis de rendimento, ja
que entende a ACC como uma ‘escolinha’ de determinado esporte e considera que € assim que
pode reconhecer os talentos esportivos: “Eu destaco alguns talentos sim, e ai eu levo para
competir”.

O Professor 3 ainda revela que os critérios de selecdo para a participacdo nas ACCs nem
sempre permitem a livre escolha do aluno: “A GR é uma modalidade exclusivamente feminina,
olimpica, e mesmo sendo escolar a escola deixou [...] porque eu levo elas para as competicGes
[...] j& tive caso de meninos que quiseram participar [...] mas como ¢ s6 feminina...”
(PROFESSOR 3, 2017).

O discurso revela, ao mesmo tempo, que os critérios de selecdo determinam a exclusédo
de alguns alunos e que a atividade nessa ACC ¢ desenvolvida em termos olimpicos.

Entretanto, cabe um questionamento sobre quais principios regem a presenca desta
atividade na escola, ja que nem todos os alunos, ainda que queiram, podem experimenta-la. E
importante considerar, sobretudo, que o professor em questdo considera esta abordagem eficaz,
no sentido de reconhecer talentos esportivos e possibilitar condi¢des de vida possivelmente
melhores, dada a experiéncia com o esporte e a perspectiva de tornar-se atleta profissional
futuramente.

Nesse ponto, concordamos com Taffarel (2009, p. 83) quando diz que “os professores
sofrem com tais dicotomias e ja ndo se reconhecem trabalhando a educacéo fisica na escola
quando precisam tratar do contetido esporte”.

Mesmo com tanta discussdo em torno do tema, falar do esporte na escola é um assunto
espinhoso, que mereceria uma pesquisa completa, pois, como afirma Taffarel (2009), ndo €
possivel concordar com as visdes idealistas de que o esporte por si s6 € bom e paira acima dos
conflitos humanos e sociais.

Os professores de Educacdo Fisica estdo envolvidos nesses conflitos, levados a trabalhar
0 esporte no ambito escolar, mas associado a seu carater profissional de rendimento e
competicdo. N&o é uma tarefa simples ao professor romper com esses conceitos cristalizados a

respeito do esporte na escola.

3.3.3.2 Escola de Tempo Integral 2
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Na ETI 2 a discusséo revelada pela fala dos professores entrevistados gira em torno da
concepgdo de formagdo humana oriunda das ACCs de Educacdo Fisica, em que pese o olhar
dos professores para a funcdo de complementar as atividades educativas possibilitando um
desenvolvimento integral dos alunos.

Dentre estes olhares identificamos a visdo de ACC como expressao de autonomia dos
alunos, assim como visto na ETI 1, referente ao processo de selecdo e participagdo nas
atividades, experiéncia cultural e interacdo social e como atividade de estudo da Educacéo

Fisica Escolar.

Figura 9 - Chave de Analise 6

7N
Olhares para as

ACCs
N S

7N
Formacao

humana

NS

Fonte: Organizado pela autora, 2017.

Observamos que sdo as mesmas concepcdes encontradas na primeira escola, e
consideramos o fato de essa experiéncia ser decorrente da rede municipal de ensino, com a
insercdo dessas atividades complementares no curriculo bésico e das escolas estarem afinadas
em suas praticas entre si.

H4&, no discurso dos professores da ETI 2, a compreensdo de autonomia relacionada a
compreensdo de que o aluno precisa conviver e lidar com suas escolhas, ndo sendo possivel
trocar de atividade de acordo com sua vontade. Isso fica evidente quando o professor fala que

o0 aluno tem a responsabilidade de conviver com a escolha que fez até que chegue 0 momento
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de fazer a troca entre as atividades. Acredita que tal pratica também é eficaz para possibilitar a
formacéo integral dos alunos.

Os professores julgam que, como os alunos passam o dia todo na escola, é ali que
aprendem a ter responsabilidades e a lidarem com elas, e a ACC € uma 6tima oportunidade de
desenvolver valores com os alunos: “Na aula do integrador eles fazem o que € proposto na aula,
na aula de ACC eles escolhem fazer. Porque a gente oferece as possibilidades e eles escolhem
o que eles querem fazer [...]”. (PROFESSOR 1b, 2017).

Nesse sentido, consideramos a afirmacgédo de Souza e Charlot (2016) que asseveram que
mais tempo deve envolver mais aprendizagens, j& que esta disposto mais tempo é vélido
aprender mais coisas, além do contetido escolar, e de forma mais profunda.

Essa compreensdo coaduna com a concepcdo da experiéncia cultural, em que o0s
professores observam a importancia de possibilitar a esses alunos, de regides periféricas e
notadamente mais carentes, oportunidades de experimentar elementos que lhe s&o negados
socialmente. Também remetem-se a interacdo social, pois a condicéo de trabalho envolvendo
outros espacos que nao sejam as salas de aula permite que os alunos interajam uns com o0s outros
sem a rigidez da disposicao das salas.

O desenvolvimento dele enquanto ser humano €, era notavel. Eu tive varios, pode-se
citar assim que me lembro nesse instante de uns trés alunos, trés alunas no caso, eram
trés meninas, que eram retraidas, que eram meninas que nao participavam e enfim,
ndo se envolviam na sala de aula, enfim nas atividades, eram pessoas timidas e que

pelo desenrolar das atividades, enfim, elas, melhoraram nesse sentido. Tornaram-se
mais comunicativas e, enfim, mais participativas na aula. (PROFESSOR 4b, 2017).

O discurso dos professores revela uma preocupacdo em trabalhar a formacéo integral dos
alunos, em formar para a vida em sociedade, em desenvolver os alunos para vida social de
maneira geral.

E importante, nesse sentido, concordar com a afirmacio de Titton e Pacheco (2012)
acerca dos conteudos e atividades oferecidos na educacdo em tempo integral, para que ndo
sejam apenas revestidos de novas formas e terminem por reforcar velhas préaticas redutoras.

Consideramos que implantar educacéo integral seja muito mais do que estender o tempo
do aluno na escola e mais do que ofertar materiais e estrutura fisica nova e apropriada. Tem a
ver com proporcionar diferentes possibilidades educativas e diversas experiéncias culturais,
conduzindo os alunos ao pleno desenvolvimento cognitivo e social.

Nesses termos, a ampliacdo da jornada diaria € uma oportunidade proficua de
implementar uma préatica pedagogica mais eficaz, mais inteligente e mais criativa, conforme
Souza e Charlot (2016).



152

3.3.3.3 Entrelagando os discursos acerca das Atividades Curriculares Complementares

Quando estabelecemos relacbes ou buscamos fazer aproximacgdes entre as escolas
pesquisadas, entendemos que no sentido da formacdo integral dos individuos por meio da
associacdo das ACCs ao trabalho pedagdgico em geral, ambas caminham em consonancia,
compreendendo 0s mesmos objetivos e com visbes muito semelhantes a respeito do papel
dessas atividades.

A diferenca reside justamente na inser¢do do esporte no ambiente escolar e como isso
afeta o trabalho e os objetivos nas ACCs, ja que na ETI 2 néo foi revelado como se da essa
articulacdo. Atribuimos a auséncia do carater esportivo da ACC nessa escola devido a menor
participacdo dos professores, e com isso ndo tivemos nenhum participante responsavel pelos
esportes coletivos ou por aqueles que o Brasil mais se evidencia em competi¢cdes, como 0
futebol, o futsal ou o volei. Situacdo diferente da experienciada na ETI 1.

Nesse sentido cabe refletir sobre os contetdos trabalhados nessas escolas e qual o sentido
dos mesmos na formacdo dos alunos. Coelho e Mauricio (2016) acreditam que o0s
conhecimentos trabalhados em periodo estendido precisam ser aprofundados, para que
construam préaticas emancipadoras e socializadoras.

As autoras definem que € necessario estabelecer de que conhecimento esté se tratando na
escola de tempo integral, para entdo articula-los de maneira que impulsionem a apropriacdo
desses conhecimentos pelos alunos. Para as autoras,

A tessitura de atividades diversificadas que a escola de tempo integral pode oferecer,
reunindo os conhecimentos universais, historicamente construidos, e aqueles da
cultura local, vai revelar os conhecimentos praticados por ela, na busca da inclusdo
das criangas no contexto da sociedade em que vivem, possibilitando-lhes acessar e
contribuir com toda a atividade humana que aquela cultura construiu. (COELHO;
MAURICIO, 2016, p. 1109).

Assim como se faz necessario tecer condicOes entre as atividades e a escola, consideramos
necessaria a tessitura entre as ideias dos professores das diferentes escolas, mas que atuam de
maneira muito semelhante, posto o carater inovador das ETIs. Podemos observar que ambas
tém um objetivo comum com a formacdo humana dos alunos, de possibilitar oportunidades de
desenvolvimento omnilateral para esses sujeitos em processo de aprendizagem.

Os discursos relacionados a formacéo, tanto numa escola quanto na outra, revelam que,
por mais que haja dificuldades, ha uma preocupacao do professor em trabalhar para desenvolver
nos alunos condicBes de superar o que estd posto socialmente e transformar a sociedade em que

vive.
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3.4 Elementos para a discusséo da Educacao Escolar em Tempo Integral no contexto da
Educacéo Fisica

A cabtica combinacdo das excitagdes (estimulos) sociais contemporaneas cria uma
evidente falta de correspondéncia entre a reserva herdada, a experiéncia da primeira
infancia e as acumulag@es psiquicas posteriores, mais maduras. Oculta-se entdo uma
enorme parte das forcas biopsiquicas do ser humano, seu uso distorcido, pois 0 meio
social aproveita apenas uma parte insignificante dessa energia. Entretanto, no subsolo
da psicofisiologia humana jazem poderosas reservas que esperam os estimulos sociais
correspondentes. Possuem uma extraordinaria plasticidade. (VIGOTSKI, 2003, p.
199).

Qual seria 0 meio concreto de estimular esses talentos guardados no subconsciente
humano e que carecem de organizacao para liberar seu potencial util e criativo?

Consideramos, com base em nossos estudos, que este meio seja a educagdo escolar,
socialmente organizada e orientada para o desenvolvimento pleno das funcgdes psiquicas dos
individuos, pois como afirma Vigotski (2003, p. 200) “tudo pode ser educado e reeducado no
ser humano por meio da influéncia social correspondente”.

Nesse sentido, procuramos convergir aqui os elementos discutidos nessa pesquisa e como
entrelacam-se entre si, a fim de estabelecer a compreensdo do lugar da Educacdo Fisica no
ambito da educacdo escolar em tempo integral.

Nessa perspectiva, é necessaria a discussdo acerca do componente curricular no contexto
dos PPPs, dos projetos de ACC e no discurso docente, procurando compreender o que dizem
um ao outro acerca da Educacéo Fisica enquanto atividade educativa, e se o0 que dizem encontra
respaldo em nossas reflexdes teoricas.

Conforme esclarecemos anteriormente, de acordo com os PPPs de ambas as escolas a
funcdo da Educacdo Fisica é integrar-se ao curriculo, contribuindo para a aprendizagem
concreta dos alunos. Logo, ndo podemos estranhar quando os discursos dos professores revelam
gue nesse objetivo reside o engajamento do seu trabalho.

Dizemos isso porque, se 0 proprio projeto da escola entende a disciplina como integradora
das demais atividades e lhe atribui a principal fungdo de estabelecer conexfes para 0
aprendizado dos demais conteudos escolares, € compreensivel que os professores trabalhem
com esse fim.

Essa articulagdo pedagdgica, cujo fim é o aprendizado do aluno, é necessaria para
estabelecer a educacéo integral, mas, é fundamental ao processo, que a escola esteja articulada
numa dinamica de troca entre os contetidos escolares, de modo que nao dé a impressao de que

certos conhecimentos sé@o mais validos que outros para a formagdo humana.
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Assim como expdem Oliveira e Kiss (2014), a proposta de educagdo em tempo integral é
desafiadora, pois esta voltada para o conhecimento multiplo dos alunos atendidos, e isso
envolve a integracdo do curriculo e consequente articulagéo das praticas docentes na escola. De
acordo com as autoras,

Para além da ampliagdo do tempo cronoldgico dos estudantes na escola, a Educacéao
Integral deve ser vista como uma constru¢do em rede que, partindo de diferentes
objetos, possa garantir aos estudantes a resposta para as mais diversas demandas
postas pela vida em sociedade. (OLIVEIRA; KISS, 2014, p. 128).

Deste modo, é imprescindivel ir além desse entendimento da Educagdo Fisica como
disciplina integradora, como diz o documento escolar, e alcancemos o sentido da
conscientizacao acerca dos elementos da cultura corporal praticados na escola.

Com isso pretendemos dizer que deve haver espaco para todas as vozes dentro da escola,
e que nenhum conhecimento deve ser deixado numa posi¢do menos inclusiva nesse curriculo
de praticas integradas e articuladas.

Outro ponto importante de aproximacdo entre os discursos dos professores e 0s
documentos é a compreensdo da Educacdo Fisica como oportunidade de experimentacdo das
praticas corporais pelos alunos. Na discussdo das ACCs percebemos o quanto essa visdo é
presente na fala dos professores, porque é considerada o resgate de uma oportunidade negada
aos alunos das escolas publicas.

H& uma convergéncia nesse ponto, pois, assim como 0s projetos, os professores, em
maioria, também compreendem que nao se trata apenas de uma experiéncia vazia, de fazer por
fazer a atividade oferecida, e sim de uma pratica consciente do que esse elemento significa
historicamente na sociedade.

Costa et al (2016, p. 79) afirma que esse € um ponto de interesse dos professores de
Educacdo Fisica, visto que estes precisam desenvolver um trabalho educativo focado na
formacdo de conceitos cientificos e no desenvolvimento psicolégico dos alunos a partir da
sintese elaborada dos elementos da cultura corporal, “elaborando assim conceitos que superem
a experiéncia empirica-sensorial”.

Sendo assim, a amplia¢do na jornada escolar deve, além de proteger e instrumentalizar o
aluno, fornecer possibilidades concretas para a elaboracdo do pensamento teorico dos
estudantes, e isso perpassa pelo fato de ndo excluir nenhum conhecimento humano que esta
incluso no curriculo. A escola, os professores e as disciplinas tém que assumir 0 compromisso

de superar a pratica de somente repassar conteidos didaticos.
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Nesse sentido, e de acordo com Felicio (2012), o curriculo da escola de tempo integral
precisa assumir a centralidade do processo de articular mais do que as diferentes areas do
conhecimento, mas também responder as exigéncias multiplas dos alunos e seu contexto social.

Conforme a autora,

Nessa perspectiva a educacdo integral deve ser capaz de responder a uma
multiplicidade de exigéncias, ao mesmo tempo em que deve objetivar a construgdo de
relacbes na direcdo do aperfeicoamento humano, o que comporta na oferta de
possibilidades para que o individuo possa evoluir, plenamente, em todas as suas
dimensdes [...]. (FELICIO, 2012, p.5).

Concordamos também com Cavaliere (2007) quando afirma que sé se justifica a
implementacdo de ETIs se o cerne dessa questéo for propiciar mudangas no fazer educacional,
na perspectiva de aprofundar os conhecimentos e as relagdes cotidianas da escola, atuando, a
escola e suas personagens, além da instrucdo escolar.

Nesse sentido, de acordo com o gque nos revelam as falas desses professores, € importante
investir nessa articulacdo de praticas cotidianas na escola, articulando o0s espacos e o tempo
escolar em funcéo de otimizar as oportunidades oferecidas aos alunos, de modo que concorram
para a ampliacdo do aprendizado e de seu desenvolvimento omnilateral.

Nessa relacdo, como expdem Moll e Leclerc (2013), é importante um esforco para
caracterizar o tempo integral como educacgdo integral cujo compromisso seja reconhecer a
diversidade da e na escola.

Considerando a pesquisa realizada, percebemos que ha um esforco, tanto da gestdo
escolar quanto dos professores, em possibilitar educacdo integral em tempo integral, seja de
acordo com os documentos escolares ou com o que foi expresso nas falas dos professores.

Mais especificamente discutindo o papel dos demais ambientes sociais na educacéao
integral e da diversidade presente em seu contexto, as autoras afirmam que:

Tempo integral como tempo de vida vivida e compartilhada, de experiéncias
significativas de narrar-se a si mesmo, de ouvir aos outros, de contemplar-se
contemplando o que fizeram as geragdes que nos antecederam [...]. E também como
resposta ao papel da educacgdo na constru¢do de um outro mundo possivel, em que 0
direito a educacgdo rompe as barreiras da economia ao implicar mais recursos e mais

investimentos na educagdo popular, de acordo com a histdria de longo prazo das lutas
pela escola publica. (MOLL; LECLERC, 2013, p. 300).

Assim, se a proposta de educacdo em tempo integral surgiu da necessidade de estabelecer
melhores pardmetros qualitativos a educacdo publica, conforme ja discutimos anteriormente, é
veemente proporcionar aos alunos atendidos condi¢fes de ultrapassar o parametro atual, além

de considerar a complexidade da sociedade atual para a apropria¢do do conhecimento cientifico
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e humano. Afinal, como afirmam Costa et al (2016), de acordo com o materialismo histérico as
formas mais desenvolvidas do conhecimento ja estdo presentes na realidade, cabendo a
educacdo escolar possibilitar ferramentas de pensamento capazes de viabilizar essa realidade
objetiva.

Consideramos que oferecer uma educacgdo escolar integral, nesse sentido, assume o
compromisso de contribuir para o desenvolvimento dessas ferramentas ou das potencialidades
humanas, conforme disse Vigotski (2003) no inicio desta discussdo. Ndo é sé trabalho
pedagdgico, estrutura fisica, familia, comunidade e gestao, mas sdo todos num objetivo comum
de educar por inteiro.

Posto isso, compreendemos 0 motivo que leva a discussdo em torno de a educacdo em
tempo integral sempre retornar ao contexto das praticas pedagogicas articuladas, conforme
expresso no discurso dos nossos participantes, porque procura articular o conhecimento em
Educacdo Fisica aos demais conhecimentos.

Os discursos dos professores, neste ambito, consistem em atribuir ao trabalho em grupo
0 sucesso que pode acontecer na escola. E a este trabalho articulado que os professores atribuem
0 bom andamento das praticas docentes, a organizacdo dos horarios e do uso dos espacos e,
principalmente, a articulacéo entre as disciplinas e os contetdos escolares em si.

Neste contexto, pensar o trabalho em grupo na ETI é pensar seu principio organizacional,
ja que, se pretendemos uma educacdo integral, precisamos de um trabalho integral, e este ndo
ocorrera fora do grupo e fora de uma dinamica articulada entre a escola e a sociedade.

Pensamos, de acordo com Saviani (2008b), que o trabalho educativo e as praticas nele
envolvidas, tem como principal funcdo possibilitar ao individuo a apropriacdo dos
conhecimentos produzidos pelos outros histérica e coletivamente.

Acreditamos que sem que haja uma pratica articulada e desenvolvida em grupo,
direcionadas para o0 mesmo fim, a construcdo da educacdo integral em tempo integral estara
fadada a reproduzir velhas maneiras de fazer educagédo escolar, ndo contribuindo de forma
ampliada para a formagdo multidimensional dos sujeitos.

Dessa maneira, continuariamos praticando o que Saviani (2008b) denomina de ‘educagéo
compensatdria’, que ndo pretende e ndo supera a visao dualista da educacéo, além de promover
aspectos discriminatorios dentro da escola e do sistema educacional. Deste modo, néo se pratica
uma acéo pedagodgica articulada para a superacao das deficiéncias historicamente promovidas
pela educacéo.

Quando falamos de educacéo integral em tempo integral, pensamos na formagéo integral

do sujeito e precisamos abdicar da ideia de uma escola que apenas compense 0 que ndo foi
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oferecido a esses alunos pelo sistema de ensino regular. Neste ponto, acreditamos que uma ETI
construida com esse pressuposto, conforme exposto pelos professores, ainda que haja ressalvas,
caminha para uma educacdo superadora e transformadora da realidade desses alunos.

A fala dos entrevistados, o que expdem os PPPs e, de certo modo, o0 que esta descrito nos
projetos de ACCs individuais, mostram que a ETI procura ser mais do que adaptar uma escola
regular ao funcionamento no contraturno, e busca trabalhar esse novo espaco e tempo escolar
de maneira que suas praticas se inter-relacionem e se completem, que 0s projetos e processos
deste ambiente de aprendizagem se encontrem uns com 0S outros.

E preciso mais que uma estrutura material especifica e rica, é preciso investimento na
base da educacdo escolar que envolve os professores, 0s coordenadores e a gestdo, para que
encaminhem um processo de ensino e aprendizagem que vincule todos os espacos e tempos
dessa escola.

Hé& pontos de divergéncia entre os documentos e os discursos, contudo ndo podemos
deixar de perceber que, mesmo com esses pontos incongruentes, o processo de implantar
educacdo integral em tempo integral no municipio de Campo Grande-MS segue 0S mesmos
principios da implementacdo na educacéao nacional.

Assim como afirma Cavaliere (2009), construir uma escola de tempo integral é construir
uma escola mais justa, mais democratica, cujo papel socializador se efetive e se atente aos novos
saberes e questbes do conhecimento. Apds nossas discussdes, consideramos que esse seja 0
intuito das ETIs de Campo Grande e das suas personagens.

Levando essas consideracfes para o contexto individual da Educacdo Fisica Escolar,
concordamos com o que expdem Costa et al (2016) acerca da lenta superacgéo das cristalizadas
praticas pedagdgicas da disciplina que permanece amplamente calcada em experiéncias praticas
e repetidoras de gestos motores.

Deste modo, hd uma concordancia com a perspectiva que faz uma critica a situacao da
disciplina nas préaticas docentes nessas escolas e que coloca-as num sentido de incompletude,
ainda que os professores, de maneira geral, concordem que o ensino deveria ser o foco principal
da presenca da Educacéo Fisica na escola.

Nesse ponto, sua fala expde certa desarticulacdo real entre as praticas escolares, de
maneira que todos olhem o aluno da mesma maneira e trabalnem com o mesmo objetivo de
formar um sujeito integral, de enxergd-lo em todas as suas dimensdes e de perceber a
legitimidade da presenca de todos os componentes curriculares.

Percebemos, de acordo com 0 exposto, que ainda se mantém presente a representacéo da

Educacao Fisica como uma disciplina predominantemente ludica ou que, em seus aspectos,
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serve para disciplinar o corpo do aluno, favorecendo a aprendizagem dos demais componentes
curriculares, trazendo a tona velhos conceitos e concepgdes a respeito da disciplina.

E pertinente que haja essa percepcdo e consequente discussdo das concepcoes
cristalizadas acerca da Educacao Fisica Escolar, pois sempre estivemos diante da busca por sua
legitimidade na escola, como discutido por Bracht (1989). Como expBe o autor, a propria
Educacdo Fisica langou mdo desses artificios e objetivos em busca dessa legitimacédo e,
portanto, lida com essa imagem ainda hoje.

Entretanto, concordamos com Soares et al (1992) quando afirmam que toda e qualquer
disciplina tem sentido pedagdgico proprio dentro da escola, assim como seus conteildos. As
disciplinas, de acordo com os autores, sdo relevantes na medida em que seus objetos de estudo
sdo fundamentais para a formacao do aluno.

Da mesma maneira,

N&o se constatou, ainda, nas atividades de ensino da Educacdo Fisica nas escolas
brasileiras, uma organizagdo de trabalho educativo que valorize a socializagio dos
conhecimentos classicos historicamente desenvolvidos e socialmente acumulados de

seus contelidos, voltado para a transmissdo dos aspectos 6gicos e histéricos de seu
objeto de estudo. (COSTA; MIRANDA; LAVOURA, 2016, p. 79).

Deste modo, é compreensivel a dificuldade do professor de Educacdo Fisica em se ver
parte desse contexto escolar, entretanto € visivel o empenho destes profissionais em estarem
inseridos nele e em contribuir para ampliar as possibilidades de desenvolvimento dos alunos.

Afirma-se, assim, a necessidade de fortalecer a Educacdo Fisica ndo s6 como parte da
Escola de Tempo Integral, mas no contexto educativo geral, para que a disciplina e suas préaticas
educativas superem os limites que tém sido impostos desde sua insercdo na educacdo escolar
brasileira.

Consideramos que é importante e necessario construir um caminho para uma educagdo
escolar em tempo integral que oportunize uma formacao integral aos seus alunos, e que isso
perpasse todas as disciplinas do curriculo escolar, inclusive a Educacdo Fisica, garantindo o
acesso a extensa gama dos conhecimentos humanos culturalmente produzidos.

E certo dizer também que promover essa educacéo publica de tempo integral de qualidade
ndo esta sendo facil, como apontam a histdria recente, os dados desta pesquisa e os dados

encontrados na realizacdo do estado do conhecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da discusséo realizada neste trabalho, buscamos analisar as a¢Ges da Educacgéo
Fisica Escolar e como estas contribuem na formacéo integral dos alunos das ETIs de Campo
Grande-MS.

Nosso objetivo geral consistiu em identificar e compreender tais agles, tanto em seu
ambiente de aprendizagem integrador quanto complementar — Atividades Curriculares
complementares — a fim de perceber as relacdes estabelecidas entre ETI e Educacdo Fisica, para
entender seu espaco e tempo nessa proposta de educacéo integral em tempo integral.

Para tanto, elegemos como procedimentos para a realizacdo da pesquisa, a analise
documental, em que analisamos os Projetos Politicos Pedagogicos e os projetos de ACCs dos
professores de Educacdo Fisica das duas escolas envolvidas, e a entrevista semiestruturada
realizada com onze professores da &rea. Tais procedimentos estiveram alicercados na
perspectiva do método materialista historico-dialético e ancorados nas bases da Teoria
Historico-Cultural.

A guisa de conclusdo, ou mesmo de tecer consideracdes finais para este trabalho,
consideramos que nossos procedimentos, tal qual os fundamentos teoricos e epistemologicos,
concorreram para a sua efetivacdo de modo satisfatorio, dada a necessidade de perceber o objeto
da pesquisa em todo seu processo de constituigéo.

Em nossa concepgdo € necessario pensar o homem dentro de seu contexto social e
historico e, consequentemente, pensar sua educacao escolar, porque consideramos que este seja
um caminho seguro para a compreensao do nosso objeto de estudo, visto que nessa perspectiva
tedrica podemos pensar as contradi¢fes da realidade observada e estudada e entendermos a
esséncia de suas transformacdes.

Nessa perspectiva, buscamos analisar a realidade concreta do ambiente investigado, ou
seja, considerando o contexto da pesquisa em seu processo real, apreendendo-o desde sua
génese, passando por sua constituicdo historica e social, percebendo-o além da aparéncia.

Em nosso primeiro capitulo apresentamos alguns elementos necessarios para a
compreensdo da constituicdo da educacdo em tempo integral no &mbito da educagdo escolar
brasileira e consideracgdes relevantes a formacao omnilateral dos sujeitos.

No segundo capitulo estdo os principios histdricos da construcdo da Educagédo Fisica
Escolar no Brasil. Para tanto, tentamos explorar a historia da disciplina em contradi¢cdo com a
educacdo escolar, culminando nas abordagens de ensino surgidas no pos-crise pedagogica e

ideoldgica da educagéo brasileira. Ainda neste capitulo realizamos um exercicio de inventariar
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e analisar o que se tem produzido na &rea da Educacao Fisica sob o aporte da Teoria Histdrico-
Cultural.

Em nosso terceiro e ultimo capitulo discutimos as bases tedricas em que se efetivam esta
pesquisa, enfatizando a discussédo epistemologica do materialismo histérico-dialético e da teoria
de Vigotski e seus interlocutores, com foco nos conceitos apropriados para este estudo.

Em seguida, trouxemos o estado do conhecimento da producdo académica acerca da
educacdo em tempo integral e suas articulagdes com a Educacdo Fisica. Os objetivos deste
exercicio foram conhecer em que termos se encontra a disciplina no contexto da implementacéo
da jornada ampliada nas escolas publicas brasileiras e delinear possibilidades para a realizacao
da presente pesquisa.

Por fim, antes da discussdo dos resultados, exploramos 0s meandros da implementacao
das escolas municipais de tempo integral de Campo Grande-MS a fim de contextualizar e
caracterizar o campo da realizagdo da pesquisa.

Quanto a anélise dos dados, optamos por discuti-los separadamente e, em seguida, realizar
possiveis aproximacdes entre eles, tanto do ponto de vista da coleta de dados quanto do ponto
de vista da escola participante. Apresentamos primeiramente os dados e resultados das analises
dos documentos escolares, e posteriormente o que se refere as entrevistas com os professores.

Ainda que tenham surgido novas questdes acerca da Educacdo Fisica Escolar no contexto
da educacéo em tempo integral, percebemos que o percurso realizado atendeu as expectativas
iminentes aos N0ssos objetivos, tendo sido possivel identificar e analisar as ac6es estudadas.

Apds esse percurso consideramos que, ndo apenas no contexto da articulacdo entre ambas,
implementar educacao publica em tempo integral, assim como legitimar o espago da Educacéo
Fisica na educacdo escolar, requer ainda um longo caminho de lutas e superacfes de concepgdes
cristalizadas social e historicamente.

Percebemos que para efetivar essa proposta de educacdo em tempo integral, de acordo
com os parametros estabelecidos pelo proprio projeto, é imprescindivel investir na articulacao
dos saberes da escola, assim como de suas personagens e sobretudo investir no desenvolvimento
amplo das atividades educativas e sociais, inserindo a comunidade intra e extraescolar neste
ambiente.

Assim como apontam os estudos analisados no estado do conhecimento, é preciso
valorizar o conhecimento cientifico em Educacédo Fisica e valorizar o professor da area, ndo
abrindo méo de sua formacédo especifica, inicial e continuada. Além de fornecer condicGes
estruturais e pedagogicas basicas a execucdo das atividades relacionadas as ciéncias do

movimento humano.
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Estas escolas sdo parte de um processo de escolarizacdo popular histérico e, ainda que
proponham novas consideracOes acerca da maneira de se fazer educacéo e da formagdo humana,
em geral, ndo podem se eximir da reflexdo do que tem sido a escola publica brasileira e do que
se pretende com a ampliacdo do tempo escolar.

Neste sentido, consideramos a necessidade de efetivar o que temos discutido ao longo
deste trabalho: uma escola de tempo integral s6 tem sentido se materializar-se como uma escola
diferente da que se tem oferecido até 0 momento, feita de propostas e pratica inovadoras que
possibilitem oportunidades concretas de educacéo integral.

Mesmo considerando a implantacdo e a manutencéo dessas escolas um passo fundamental
para o fortalecimento da educacdo em tempo integral no Pais, ndo podemos eximirmo-nos da
discussdo de que ainda perpetuam praticas e ideias estereotipadas, que pouco caracterizam-nas
como espacos de confluéncia social para a apropriacdo do conhecimento cientifico
culturalmente construido.

A escola, sobretudo essa que se propde nova e transformadora, precisa possibilitar essas
apropriacgdes, superando os comportamentos fossilizados na educagéo. Suas a¢Ges precisam ser
pensadas de acordo com as necessidades da formagdo humana que transcende esses aspectos
redutores.

Do mesmo modo, no que se refere a Educacdo Fisica Escolar, fica evidente a dificuldade
dos professores em sentirem-se pertencentes a esse desenho educacional. Esses professores,
vindos de um quadro de esvaziamento da disciplina, e consequentemente da profissdo, tendem,
salvo algumas excecOes, a conformarem-se com os esteredtipos de seus conteudos escolares.

Percebemos que mesmo com o discurso de possibilitar experiéncias culturais e esportivas
que permitam ampliar o repertorio e o desenvolvimento integral dos alunos, a escola, em seus
documentos, e os professores, em seus discursos, revelam proximidade com as praticas
desenvolvimentistas e estereotipadas da disciplina, praticas contestadas ao longo de sua
constituicao.

Ainda assim, tanto as ACCs de Educacdo Fisica quanto o ambiente de aprendizagem
integrador, propde desenvolver contedos relacionados a cultura corporal em que se incluem
0s jogos, esportes, dancas, lutas e brincadeiras, entre outras atividades, enfatizando o carater
ludico, afetivo e social que possibilite, preferencialmente, a autonomia, a visdo critica e a
interacdo social entre os alunos, o professor e 0 meio.

Vimos que nos documentos analisados as atividades ndo devem, em qualquer hipétese,
deter-se aos aspectos técnicos, motores ou competitivos de suas praticas, e tampouco reduzirem

suas praticas a uma condicdo ideal de rendimento enquanto tem a oferecer diversas
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possibilidades educacionais. A atividade desenvolvida na ACC deve ter a inteng&o principal de
favorecer a vivéncia esportiva e cultural em um ambiente integrador e de convivéncia social,
complementando o que ja é experimentado pelo aluno no contexto integrador da disciplina.

Contudo, ressaltamos que, de acordo com os discursos dos professores, ha dificuldades
em ater-se a essas diretrizes para as atividades, ainda que tal fato ndo seja abertamente discutido
ou até mesmo percebido pelos professores.

A experiéncia da Educacdo Fisica por meio da exploracdo dos elementos da cultura
corporal, suas regras, interacfes sociais com 0 meio e com o outro, além de seus aspectos
técnicos e taticos, seus principios e valores, promovem meios indispensaveis a formacéo
integral do aluno, entretanto ainda encontramos diversas associagfes com o rendimento
esportivo e a selecdo dos mais aptos, perpetuando a exclusdo dos considerados nédo aptos.

A partir da compreensdo da Educacdo Fisica Escolar e de seu processo de ensino-
aprendizagem € possivel possibilitar a pratica pedagdgica por meio do uso de jogos, dangas,
esportes, brincadeiras e lutas, entre outros elementos, envolvendo situacdes-problema e
processos de tomada de decis@es pelos alunos, compreendendo-a como instrumento educativo
importante na experiéncia escolar.

Para tanto, é preciso considerar o individuo e suas interagdes com os demais alunos e com
0 meio, pensando o conhecimento como produto histérico da humanidade, que seré apropriado
por meio de praticas educativas socializadoras capazes de criar condi¢cdes concretas para a
apropriacdo desses saberes.

Nesse sentido, foi importante perceber que os professores, ainda que essa percepcao seja
mais proeminente em alguns momentos do que em outros, também guardam essa concepcao da
Educacdo Fisica no ambito das praticas pedagdgicas e de sua funcdo e importancia para a
formacdo dos alunos. S&o discursos que se encontram com os demais relacionados a complexa
relacdo entre a disciplina e a escola.

Um comportamento cristalizado, que exclui ou tem esse habito velado, de discriminar
uma disciplina do curriculo escolar e a0 mesmo tempo manté-la nesse curriculo, suscita essas
reflexdes em seus profissionais, e € importante perceber que estes tém consciéncia, apesar das
dificuldades impostas, dessa condicéo.

Assim como aponta a Teoria Historico-Cultural, é necessario romper com esses
comportamentos cristalizados, para que seja possivel surgir novas formas de ensinar, novas
maneiras de pensar educacgéo escolar.

Ressaltamos que, ao contrario de estabelecer juizos ou verdades absolutas acerca do

trabalho docente ou da construgdo das Escolas de Tempo Integral pesquisadas, nossa
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preocupacdo é refletir essas questdes que ainda precisam ser amplamente debatidas e
contextualizadas, a fim de contribuir para uma pratica educacional, em Educacéo Fisica ou néo,
capaz de fornecer subsidios aos individuos para que possam superar as condi¢des sociais que
Ihes estdo postas.

Diante do exposto, fica evidente a urgéncia em ampliar a discussdo em torno da escola de
tempo integral e a articulagdo dos saberes nesse espaco e tempo ampliados, com o fim de
promover uma educacao transformadora e totalizante.

Argumentamos que, nesse sentido, 0s objetos de estudo e ensino da Educacdo Fisica
constituem um campo fundamental a essa formacdo completa do ser humano, pois as
manifestagcdes corporais compdem a constituicdo da humanidade como um todo. Elas néo
surgiram ao acaso, assim como as demais areas do conhecimento.

Portanto, precisam ser ndo sé transmitidas, mas refletidas e conscientizadas em todo o
seu processo de constituicao, desde sua génese até seu comportamento fossilizado, para, enfim,
estabelecer condicdes a sua superacao e transformacéo.

Quanto ao espaco e ao tempo da Educacdo Fisica na Educacdo em Tempo Integral,
consideramos que podemos vislumbrar a proposta como um apontamento para a melhoria das
condigdes predominantes na educacdo brasileira. No entanto, ndo podemos esquecer que a
adocdo de politicas educacionais que contemplem a continuidade da formacéao dos professores
é fundamental para a concretizacdo dessas propostas com éxito.

Percebemos que ocupar esses novos tempos e espacos com praticas superadoras €
desafiador ndo sé para o professor de Educacdo Fisica, pois perpassa todas as areas de atuacao
da escola. E fundamental ressaltar que esse processo como um todo representa uma abertura
para a consolidacdo da disciplina como &area do conhecimento humano imprescindivel a
educacdo escolar.

A pratica cotidiana desse modelo, apontada em nossas andlises, ressalta as diferencas e
as dificuldades enfrentadas pelas diferentes areas e contetdos escolares, incluindo nesse
contexto a Educacdo Fisica Escolar. Sdo questdes que suscitam duvidas acerca de como o
projeto tem se desenvolvido desde sua implantacdo e apontam em que contextos sdo necessarios
novos investimentos e mudancas.

Temos que ter em mente que a hegemonia do sistema educacional brasileiro de tempo
parcial ou regular, obriga-nos a analisar a ETI sob seu aspecto inovador e considerar essas
experiéncias passiveis de reformulagdes, pois enfrentam situacGes atipicas que devem ser

repensadas e reorganizadas a fim de atingirem a plenitude dos objetivos propostos.
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Posto isso, consideramos que este texto cumpra sua proposta de problematizar e discutir
a Educacdo Fisica e a educacéo escolar em tempo integral, sem que com isso se possa considerar
0 tema esgotado.

Esperamos suscitar futuras discussdes acerca de uma Educacdo Fisica Escolar
humanizadora, que compreenda as necessidades humanas para além da instrugdo curricular,
que forneca bases ao aluno para que supere as condi¢des que lhe sdo impostas e que se constitua,

portanto, em uma educacéo integral.
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